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Vorwort

Warum braucht es ein Buch tiber die Validierung informell und non-formal erworbe-
ner Kompetenzen? Die Relevanz des Themas liegt auf der Hand: Neben individuellen
wie gesellschaftlichen, 6konomischen oder sozialen Perspektiven gibt es viele gute
Griinde, sich mit Fragen der Validierung von Kompetenzen zu beschiftigen. Zum
Beispiel , wenn es um die grenziiberschreitende Mobilitit in einem Staatenverbund
mit unterschiedlichen Bildungssystemen und Abschliissen geht, um die soziale Inte-
gration und Schaffung von Teilhabemdéglichkeiten oder einfach um die Wertschit-
zung individuellen Wissens und Kénnens. Diese Diskussionen betreffen dabei nicht
nur bestimmte Gruppen, wie etwa Menschen im Ehrenamt oder Menschen mit gerin-
gen formalen Qualifikationen. Vielmehr ist es wichtig, sich immer wieder vor Augen
zu fiihren, dass der iiberwiegende Teil des Lernens auflerhalb didaktisierter Lehr-/
Lernarrangements stattfindet und damit bisher kaum Anerkennung erfihrt.

Vielleicht sind Sie auch schon mit Prozessen der Validierung von Kompetenzen
in Kontakt gekommen, auch wenn es Thnen nicht immer bewusst oder es offensicht-
lich war. Moglicherweise hatten Sie Teilnehmende in Thren Kursen oder Seminaren,
die nicht tiber die notwendigen formalen Zugangsvoraussetzungen verfiigten und da-
her einen Anerkennungsprozess durchlaufen mussten. Oder Sie hatten in Threm All-
tag mit Menschen zu tun, deren Kompetenzen in Threm Land erst anerkannt werden
mussten, bevor sie ihrer beruflichen Titigkeit (wieder) nachgehen konnten. Interes-
sant ist dabei, dass es in der Regel nicht auffillt, ob die Kompetenzaneignung in for-
malen oder informellen Kontexten erfolgt ist. Umso verwunderlicher ist es daher, dass
zwar in vielen Lindern Verfahren zur Validierung informell erworbener Kompeten-
zen existieren, aber noch lingst nicht von ihrer umfassenden Verbreitung oder Eta-
blierung gesprochen werden kann — und das, obwohl der politische Wille vorhanden
ist, wie zahlreiche Empfehlungen des Europiischen Parlaments und des Rates der
Européischen Union zur Entwicklung und Einfiithrung von Verfahren zur Validierung
informell und non-formal erworbener Kompetenzen zeigen.

Auch die zukiinftige Bedeutung des Themas — gerade fiir Europa — muss ange-
sichts zu erwartender Migrationsbewegungen sowie eines sich ausweitenden Fach-
kriftebedarfs nicht weiter hervorgehoben werden. Zudem erfihrt das informelle Ler-
nen durch dynamisch steigende Kompetenzanforderungen eine Aufwertung, welche
durch ein scheinbar unbegrenztes Lern- und Informationsangebot im Internet be-
dient wird. Informelles Lernen riickt damit von einer lange belichelten Restkategorie
in den Mittelpunkt lebenslangen Lernens und wirft Fragen zur Sichtbarmachung und
Validierung der so erworbenen Kompetenzen auf.

Diese Entwicklung wird und muss dabei aber auch kritisch begleitet und hinter-
fragt werden. Eine Betonung informellen Lernens und learning outcomes sowie deren
Validierung birgt nicht nur die Chance, bestehende Barrieren des formalen Bildungs-
systems zu schleifen, sondern auch die Gefahr, Ungleichheiten zu verstirken: Denn
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informelle Lernmoglichkeiten werden vor allem von jenen genutzt, welche bereits
iiber hohe formale Qualifikationen verfiigen. Gleichzeitig muss die Frage diskutiert
werden, welche Auswirkungen eine Ausweitung der Anerkennung von Kompetenzen
durch die Einfithrung von Validierungsverfahren auf das Bildungssystem hat und
welche Folgen sich daraus ergeben kénnten.

Diese kritischen Perspektiven stellen den Wert entsprechender Verfahren, die in
den vergangenen Jahrzehnten entwickelt worden sind, aber nicht infrage. Sie erhalten
aus den genannten Griinden mit diesem Buch eine zusammenfithrende Betrachtung.
Der Sammelband fiihrt in die Thematik ein und gibt einen Uberblick iiber den aktuel-
len wissenschaftlichen Diskurs fiir alle, die sich niher mit der Thematik beschiftigen
wollen. Auflerdem bieten die Beitrige auch neue Denkanst68e durch die Betrachtung
aus verschiedenen diszipliniren und theoretischen Perspektiven, erginzt um eine ex-
plizit kritische Auseinandersetzung. Damit ist dieses Buch auch fiir diejenigen eine
Bereicherung, die sich schon linger mit der Thematik beschiftigen. Die editorisch
ausgewihlten und zusammengefiigten Beitrige bleiben nicht bei einer theoretischen
Auseinandersetzung stehen, sondern vollziehen durch die Beschreibung einzelner
Konzepte und Verfahren den Sprung von der Theorie in die Umsetzung und bieten
damit eine thematische Breite und inhaltliche Qualitit, die bislang so noch nicht ge-
biindelt vorliegt. Dem Herausgeber wie den Autorinnen und Autoren kann damit nur
gedankt und gratuliert werden. Der Inhalt spricht fiir sich.

Kaiserslautern, Januar 2023

Prof. Dr. Matthias Rohs
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1.1 Validierung von informell erworbenen
Kompetenzen — eine einfiihrende
Systematisierung

MARTIN SCHMID

Abstract

Validierungsverfahren werden seit einigen Jahren breit diskutiert. Hintergriinde sind
unter anderem die (Wieder-)Entdeckung unterschiedlicher Lernformen und Lernorte
und die Einsicht, dass Lernen in verschiedenen Tempi und voneinander abweichen-
den Zeitpunkten erfolgen kann. Lernen bleibt somit nicht ausschlieflich an die obli-
gatorische und postobligatorische Schul- und Ausbildung gebunden. Ob und wie die-
ses auflerschulische Lernen in einen gesellschaftlichen Produktivzusammenhang
uberfiihrt werden kann, ist indes nach wie vor unklar, auch wenn sich einige wissen-
schaftliche Disziplinen — allen voran die Erwachsenenbildung — wie auch Expertinnen
und Experten aus der Praxis intensiv mit dieser Herausforderung auseinandersetzen.
Der nachfolgende Beitrag versucht, anhand von unterschiedlichen Perspektiven die
Vielfalt der Verfahren sowie deren Ziele und Zielgruppen zu beschreiben und gleich-
zeitig eine Anniherung an die Frage zu finden, weshalb die Validierung von informell
und auch von non-formal erworbenen Kompetenzen zwar moglich und erwiinscht,
eine Implementierung und breite Akzeptanz auf verschiedenen Ebenen jedoch bis-
lang weitestgehend ausgeblieben ist.

Schlagworte: Validierung, informelles Lernen, Sozialpolitik, Bildungspolitik,
Erwachsenenbildung, Zivilgesellschaft, Aus- und Weiterbildung,
Kompetenzmanagement, Qualifikationsrahmen

Validation procedures have been widely discussed for several years. The background
to this is, among other things, the (re)discovery of different forms of learning and
places of learning and the insight that learning can take place at different tempos and
at different times and thus does not remain bound to compulsory and post-compul-
sory schooling and training. Whether and how this out-of-school learning can be
transferred into a productive social context is still unclear, even though some academic
disciplines - first and foremost adult education - as well as experts from the field have
dealt intensively with this question. The following article attempts to describe the vari-
ety of procedures as well as their goals and target groups on the basis of different
perspectives and, at the same time, to find an approach to the questions of why the
validation of informally and also non-formally acquired competencies is possible and
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desirable, but why implementation and broad acceptance at various levels have so far
largely failed to materialize.

Keywords: validation, informal learning, social policy, education policy, adult
education, civil society, education and training, competence management,
qualification frameworks

Einleitung

In den vergangenen zwanzig Jahren fand die Validierungsthematik wiederkehrend
Einzug in die bildungspolitischen Agenden in Europa, wenn es auch in einigen Lin-
dern Vorldufer gab, die mitunter zeitlich weiter zuriickreichen und als Wegbereiter
fuir die Konzeption fortgesetzter Verfahren und fiir erste Diskussionen gesorgt haben.
So waren beispielsweise in der Schweiz einerseits die Berufsverbinde schon vor Jahr-
zehnten wichtige Treiber, indem sie fir Berufe ohne geschiitzte Berufsbezeichnung
die Qualititssicherung und die Professionalisierung durch Anerkennungsverfahren
sicherstellten. Andererseits sorgten ab den 1980er-Jahren zivilgesellschaftliche Orga-
nisationen dafiir, dass im Zuge der Gleichstellung von Mann und Frau eine Debatte
iiber den Wert unbezahlter Titigkeit im Haushalt losgetreten wurde. Mithilfe von Bi-
lanzierungsverfahren wurden den Frauen Entwicklungsperspektiven im Hinblick auf
eine berufliche Wiedereingliederung aufgezeigt (Klingovsky & Schmid, 2018). Diese
und weiterfithrende zivilgesellschaftliche Initiativen machten unter anderem den
Weg frei fiir eine gesetzliche Grundlage, die die Validierung von informell erworbe-
nen Kompetenzen ermdglicht, sodass mithilfe eines strukturierten Verfahrens ein
eidgendssisch anerkannter Berufsabschluss erworben werden kann (BBG, 2002,
Art. 33). Anders verhielt es sich in Frankreich — und in gewissem Sinne auch regional-
spezifisch in der franzosischsprachigen Schweiz. Das franzosische Bildungssystem
ist homogen und national stark reglementiert. Entsprechend sind auch die Anerken-
nungsverfahren staatlicher Reglementierung unterworfen und top-down orientiert
(Gutschow, 2010). So haben sich dndernde Qualifikationsanforderungen und die hohe
Arbeitslosigkeit dazu gefithrt, dass im Jahr 1985 die Bilanzierung von Kompetenzen
gesetzlich erméglicht wurde und der franzésische Staat in der Folge landesweit Kom-
petenzbilanzierungszentren (centres interinstitutionels de bilans de compétences) in-
stitutionalisierte. In den darauffolgenden Jahren wurde dieses Bilanzierungssystem
ausgebaut und die Validierung von Kompetenzen wurde fiir alle beruflichen Ab-
schliisse unter der Bezeichnung ,Validation des acquis de 'expérience (VAE)“ moglich
(Geldermann et al., 2009; Gutschow, 2003; Dunkel, 2014). In England schlieflich, wo
nur eine geringfiigige Reglementierung in der Berufsausbildung gegeben ist und den
Arbeitgebenden die Wahl lisst, in welcher Art und Weise sie sich an der Berufsbil-
dung beteiligen wollen, wurde die National Vocational Qualification (NVQ) entwi-
ckelt. Dabei handelt es sich um ein nationales Bewertungs- und Zertifizierungssys-
tem, das die Ergebnisse von Lernprozessen im Fokus hat und dem ein detailliertes
Anforderungsprofil zugrunde liegt. Es umfasst sowohl die Erstausbildung als auch
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die Erwachsenenbildung (Bjernavold, 1997, 2001). Dieses iibermafig biirokratisch an-
gelegte Verfahren wurde durch einen Qualifikations- und Leistungspunkterahmen
abgeldst (Qualifications and Credit Framework, QCG), in dessen Zusammenhang die
Bezeichnung ,Recognition of Prior Learning (RPL)“ eingefithrt wurde. Das System
sieht vor, einzelne Lerneinheiten mit Leistungspunkten zu versehen, die in ihrer
Summe zu Qualifikationen fithren. Wie diese Punkte vergeben werden, ist im We-
sentlichen den Berufsbildungseinrichtungen tiberlassen. Nebst dem QCG hat sich in
England im Hochschulbereich die Accreditation of Prior Learning (APL) etabliert, die
sowohl auf eine Zulassung aufgrund der Feststellung und Anrechnung von non-for-
mal und informellem Lernen als auch auf die Verkiirzung der Studienzeit abzielt
(McCoshan, 2015).

Allein diese kurzen Beispiele zur Entstehung und Verbreitung von Validierungs-
verfahren in drei unterschiedlichen Lindern machen deutlich, wie heterogen die The-
matik ist. Dabei sind es nicht einmal nur linderspezifische Disparititen, die diese
Heterogenitit ausmachen. Hinzu kommen weitere Faktoren, welche eine Ubersicht-
lichkeit erschweren: unterschiedliche Ziele und Zielgruppen, die mit den Verfahren
erreicht werden wollen, regionalspezifische und bildungspolitische Besonderheiten,
die Wertigkeit der gegebenenfalls ausgestellten Zertifikate, die verschiedenen gesetz-
lichen Grundlagen, ein differierendes Verstindnis iiber informelle Lernprozesse, un-
gleiche Auffassungen tiber und Definitionen des Kompetenz- und des Validierungs-
begriffes, die Zusammensetzung der Akteurinnen und Akteure fiir die Konzeption
und Durchfithrung von Validierungsverfahren, die methodisch verschiedenartigen
Kompetenzfeststellungs- und -bilanzierungsverfahren, der unterschiedliche Profes-
sionalisierungsgrad der Handelnden im Validierungsfeld etc. All diese Aspekte verun-
moglichen einen einfachen Diskurs und ein gemeinsames Verstindnis dariiber, was
unter Validierung zu verstehen ist — und dies trotz gesamteuropiischer Bemithungen,
eine einheitliche Begrifflichkeit sowie Standards fiir Validierungsverfahren zu formu-
lieren (EU, 2012; Cedefop, 2009, 2014). Hinzu kommt ein weiterer Aspekt, der eine
Ubersichtlichkeit erschwert: Aufgrund der zahlreich im Feld, in der Konzeption und
in der wissenschaftlichen Forschung Beteiligten gerit zuweilen aus dem Blick, dass
mit Validierungsverfahren unterschiedliche Interessen verbunden sind, die an die
Rollen der verschiedenen Akteurinnen und Akteure gekoppelt und von ihnen nicht
wegzudenken sind. Sie nehmen jeweils ihre eigenen Perspektiven ein und begriinden
ihr Handeln vor dem Hintergrund des jeweiligen Verwertungszusammenhanges. Im
Folgenden soll deshalb versucht werden, Validierungsverfahren und deren je eigene
Sinnhaftigkeiten aus diesen unterschiedlichen Perspektiven zu erértern und einzu-
ordnen. Die Darstellung beginnt mit dem Blick der an Validierungsverfahren Teilneh-
menden.



16 Validierung von informell erworbenen Kompetenzen — eine einfiihrende Systematisierung

Teilnehmendenperspektive

Zweifelsohne stehen all jene Personen im Mittelpunkt von Validierungsverfahren, die
solche durchlaufen, bereits durchlaufen haben oder durchlaufen wollen. Ihre Per-
spektive wird in der Forschung wenig berticksichtigt, und wenn, dann nur im Rah-
men von Programmevaluationen, die zur Verbesserung und Optimierung der Validie-
rungsinstrumente und -prozesse dienen (Wolf et al., 2009). Dabei scheint gerade das
motivationale Handeln dieser Akteurinnen und Akteure von zentraler Bedeutung zu
sein, da dieses iiber den Erfolg und den Misserfolg der einzelnen Verfahren mitent-
scheidet (Glauser, I11.3). Ebenso ist es wichtig zu kliren, weshalb und mit welchem
Ziel die Akteurinnen und Akteure ein Validierungsverfahren durchlaufen. Eine Ant-
wort darauf gibt der Validierungsbegriff in gewissem Sinne selbst: Die Herkunft des
Wortes ,Validierung“ kann auf das franzésische ,valider” bzw. das lateinische ,valere*
zuriickgefiihrt werden, was so viel bedeutet wie ,einen Wert geben®, ,den Wert von
etwas feststellen®, oder ,etwas fiir giiltig erkliren“ (Klingovsky & Schmid, 2018). Die
Validierungswilligen setzen sich dementsprechend zum Ziel, Ausschnitten aus ihren
Lern- und Bildungsleistungen einen Wert zu geben und diese in unterschiedlichen
Zusammenhingen fiir ihre je eigenen Zwecke nutzbar zu machen. Diese ,In-Wert-
Setzung“ kann Absichten in vier unterschiedliche Richtungen haben (Schmid &
Kraus, 2018; auch Kraus, I1.4):

1. Arbeitsmarkt: Besonders interessant kann die Validierung fiir Personen sein, die
iber keine anerkannte Ausbildung verfiigen und tiber den Weg der Validierung
ein Zertifikat erwerben koénnen, das identisch oder zumindest gleichwertig wie
ein auf dem herkémmlichen Weg erworbenes Zertifikat ist. Insbesondere in der
Berufsbildung ist dies eine Mdoglichkeit, die zumindest in der Schweiz durch ent-
sprechende Gesetzgebungen erdffnet wurde. Aber auch Validierungen, die nicht
Teil des Bildungssystems sind, konnen den Wert der individuellen Arbeitskraft
steigern. So ist es durch sektorale Kompetenzbilanzierungen ausgewihlter Kom-
petenzen moglich, die Beschiftigungsfihigkeit zu erhalten oder auszubauen.
Dadurch konnen horizontale oder auch vertikale Beschiftigungsoptionen reali-
siert werden. Solche Verfahren werden meist von privaten Anbietern vorgenom-
men und mit Zertifikaten von unterschiedlicher Reichweite versehen, deren Wert
oft an der Zertifizierungsinstanz bemessen wird.

2. Bildungssystem: Auf verschiedenen Ebenen sind derzeit Bestrebungen im Gange,
welche die Durchlissigkeit im Bildungssystem explizit fordern (bspw. AQ Austria,
2016; BBG, 2002; WeBiG, 2014; SBFI 2022). Die meisten dieser Bestrebungen
beziehen sich auf die Hochschulen. Aus Sicht der Validierungswilligen er6ffnen
sich dadurch interessante Perspektiven, konnen doch durch diese bildungssyste-
matischen Offnungen unter Umstinden informelle Lernprozesse in Wert gesetzt
werden. In der Regel kénnen Validierungen einen vereinfachten Zugang zu wei-
terfithrenden Schulen erméglichen, die Dispensation von einzelnen Veranstal-
tungen erwirken oder direkt zu Abschliissen oder Abschlusspriifungen fithren
(Hanak & Sturm, 2015a, 2015b).
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3. Standortbestimmung: Ohne sich an den Anforderungen des Arbeitsmarktes oder
den Moglichkeiten im Bildungssystem zu orientieren, kénnen Validierungswil-
lige auch fiir sich selbst — unter Umstinden unter Mithilfe von Beratungs- oder
Coachingfachpersonen — eine Validierung ihrer Kompetenzen vornehmen und
diese fiir sich selbst in Wert setzen. Ziel ist einerseits, mit einer Standortbestim-
mung abzuschitzen, wie die vorhandenen Kompetenzen gewinnbringend auf
dem Arbeitsmarkt eingesetzt werden kénnen. Andererseits zeigt diese Form der
Bilanzierung und Validierung Entwicklungsperspektiven auf, sodass gezielt
Lernanlisse gesucht werden konnen, um mit Blick auf den Arbeitsmarkt Kompe-
tenzliicken zu fiillen. Solch formative Verfahren sind Bestandteil erwachsenen-
pidagogischer Handlungspraxen, die als Lernanlass gestaltet sind und nicht
zwingend als Anpassungslernen verstanden werden miissen (Kraus, I1.4; Pach-
ner, VI.2).

4. Positive Bezugnahme: Als nicht oder nur teilweise intendierter Nebeneffekt be-
inhalten die bereits beschriebenen Verfahren eine Wertschitzung von bereits
Geleistetem durch das soziale Umfeld. Damit ist nicht zwangsliufig eine Zertifi-
zierung gemeint, vielmehr kann auch eine miindliche Riickmeldung durch Vor-
gesetzte oder Arbeitskolleginnen und Arbeitskollegen Anerkennung ausdriicken,
die sich positiv auf das Selbstbild auswirkt (Honneth, 2003; Gugitscher, I1.1). Da-
raus konnen Lernmotivationen und Weiterbildungsaktivititen resultieren, die
sich in Idealfall giinstig auf die Beschiftigungsfihigkeit auswirken.

Die In-Wert-Setzung von nicht sichtbaren Kompetenzen scheint in der Tat eine Alter-
native zur formalen Bildung und deren Abschliissen zu sein. Leider fehlen Zahlen zu
vereinfachten Zugingen zu Bildungssystemen, Dispensationen von Bildungsveran-
staltungen, zu Standortbestimmungen sowie zu positiven Bezugnahmen, die Lern-
aktivititen ausgel6st haben. Bekannt sind in der Schweiz einzig die Zahlen, die zu
anerkannten Berufsabschliissen fithren. Fritschi (II.2) hat berechnet, dass von allen
Personen ohne Ausbildung auf der Sekundarstufe II ca. 9 Prozent das Potenzial auf-
weisen, ein Validierungsverfahren zu durchlaufen. Dies entspricht 52.000 Personen.
Tatsichlich realisieren jihrlich jedoch nur ca. 700 Personen eine berufliche Grundbil-
dung tiber ein Validierungsverfahren. Die Griinde fiir diese marginale Teilnahme
sind vielfiltig: Die Verfahren sind komplex und dauern mehrere Monate bis Jahre,
wobei der Ausgang ungewiss ist, d.h. im schlechtesten Fall gar kein Nutzen daraus
resultiert. Zusitzlich miissen die Kandidatinnen und Kandidaten iiber ausgezeich-
nete Kenntnisse in einer Landessprache, iiber Computeranwendungsfertigkeiten,
tiber Abstraktionsfihigkeiten, iiber hinreichend zeitliche und allenfalls finanzielle
Ressourcen, tiber Reflexionsvermogen, tiber Schreibgewohnheit sowie iiber die Fi-
higkeit, sich in die Kompetenzlogik eindenken zu konnen, verfiigen (Klingovsky &
Schmid, 2018). Solange die Verfahren diesen Komplexititsgrad aufweisen, wird es
schwierig sein, mehr Validierungswillige zu finden. Gefragt wiren alternative Verfah-
ren, die mehr auf Miindlichkeit und praktische Titigkeiten setzen, allenfalls Kreativ-
elemente involvieren und vor allem einen individuellen Zuschnitt auf die Teilneh-
menden beinhalten.



18 Validierung von informell erworbenen Kompetenzen — eine einfiihrende Systematisierung

Okonomische Perspektive

In Europa herrscht akuter Fachkriftemangel, wobei die jeweiligen Ausprigungen in
den Mitgliedstaaten der EU sehr divergent ausfallen (Cedefop, 2016a). Je nach Quelle
sind unterschiedliche Berufe betroffen, wobei anzumerken gilt, dass fiir die Messung
des Fachkriftemangels verschiedene Methoden angewendet werden und auch der
Begriff ,Fachkrifte“ nicht einheitlich gebraucht wird. Ganz allgemein kann davon
ausgegangen werden, dass unter Fachkriften Personen verstanden werden, die eine
mindestens zweijihrige Berufsausbildung absolviert haben. Komplexe Spezialisten-
titigkeiten werden dagegen von Personen ausgeiibt, die eine Meister- oder Techniker-
ausbildung, eine hohere Berufsbildung oder auch einen Fachschul- oder Hochschul-
abschluss aufweisen. Hochkomplexe Titigkeiten sind Personen vorbehalten, die ein
mindestens vierjihriges Hochschulstudium abgeschlossen haben (Paulus & Matthes,
2013). Besonders hoch ist die Engpassquote (Anteil offener Stellen in Engpassberufen
an allen offenen Stellen in relevanten Berufen) bzw. sind die Anzeichen fiir Fachkrif-
temangel unter den Fachkriften sowie — noch hoher — bei Personen, die komplexe
Spezialistentitigkeiten verrichten (Malin et al., 2019) bzw. tiberdurchschnittliche Qua-
lifikationsanforderungen erfiillen miissen (Seco, 2016). Darunter fallen — stark verein-
facht ausgedriickt — qualifizierte Berufe in der Gesundheit, IKT-Spezialistinnen und
IKT-Spezialisten, Spezialistinnen und Spezialisten in den Bereichen Naturwissen-
schaften, Technologie, Ingenieurwesen, Mathematik sowie die Lehrberufe (Cedefop,
2016a). Die nationalen Wirtschaftssysteme brauchen dieses Personal; nur so kénnen
sie auf einem globalen Markt wettbewerbsfihig bleiben. Entsprechend werden aller-
orts Bemiithungen sichtbar, wie diese Liicken zu fiillen sind. Die Strategien reichen
von der Rekrutierung von Spezialistinnen und Spezialisten aus dem Ausland (Kigi
etal., 2009) bis hin zu Bestrebungen zur besseren Vereinbarkeit von Beruf und Fami-
lie. Wichtige MafRnahmen sind zudem die Nach- und Hoéherqualifizierungen entspre-
chend den Bedirfnissen des Arbeitsmarktes (Bundesrat, 2018). Im Rahmen dieser
Bildungsbestrebungen sind auch Validierungen angesiedelt. Diese setzen auf Berufs-
erfahrung und kénnen informelles Lernen sichtbar machen, bilanzieren und zertifi-
zieren. Im besten Fall wird ein anerkanntes Bildungszertifikat ausgestellt, das min-
destens einem Zertifikat gleichwertig ist, das iiber eine herkdmmliche Berufsausbil-
dung erworben wurde. Diese Moglichkeit besteht in der Schweiz; in Deutschland und
Osterreich sind Anzeichen dazu vorhanden. Nur handelt es sich dabei um Berufsab-
schliisse fiir Fachkrifte, die lediglich eine mindestens zweijihrige Berufslehre aus-
weisen. Diese Abschliisse werden zwar je nach Branche und Beruf unterschiedlich
stark nachgefragt, dringlicher fur die Wirtschaft wiren aber Abschliisse auf Spezialis-
tenniveau. Dafiir gibt es jedoch keine Validierungsverfahren. Wie Schmid & Schmid-
lin (2018) aufzeigen, bestehen aber bei Personen, die ein Validierungsverfahren in der
beruflichen Grundbildung durchlaufen haben, durchaus Chancen und Mdglichkei-
ten, dass sich diese weiterbilden, sei es in Richtung hohere Berufsbildung oder auch
im Feld der Weiterbildungen. Denn das Absolvieren eines Validierungsverfahrens ver-
langt nach einem hohen Maf an intrinsischer Motivation, die im Sinne einer positi-
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ven Grundeinstellung gegeniiber Bildungsprozessen auch nach dem Verfahren weiter
anhalten und Karriereverldufe begiinstigen kann. Fiir die Wirtschaft ist dies allerdings
nahezu bedeutungslos, da es sich um Einzelfille handelt und eigentlich grofie Kohor-
ten gebraucht wiirden, um dem Fachkriftemangel angemessen entgegentreten zu
kénnen. Auch wenn sich alle Personen, die ein Validierungsverfahren in der beruf-
lichen Grundbildung abgeschlossen haben, weiterbilden wiirden, hitte dies einen nur
marginalen Effekt. Gefragt wiren mit Blick auf die Validierung Strategien, die sich
gezielt auf Spezialistenwissen und -kénnen fokussieren, und zwar unabhingig davon,
ob und welche Zertifikate im Vorfeld der Validierung bereits vorliegen.

Sozialpolitische Perspektive

Die Entwicklung und Entstehung von Validierungsverfahren wurde in den 1970er-Jah-
ren vorangetrieben durch das Ende des Wirtschaftsbooms und die darauffolgende Re-
zession. Die Schweiz musste Strategien zur Wiedereingliederung von Stellenlosen in
den Arbeitsmarkt entwickeln (Wettstein, 2003), wobei bildungspolitische Mafinah-
men vor allem in der franzésischsprachigen Schweiz zu beobachten waren. Unter
dem Einfluss von Konzepten aus Frankreich wurde 1993 in Genf das erste Centre de
Bilan Geneve (CEBIG) erdfinet, das die erleichterte berufliche Eingliederung durch
die Bewertung der beruflichen und persénlichen Kompetenzen von Stellensuchenden
vorsah. Ebenfalls in der franzésischsprachigen Schweiz wurde 1997 die Bestimmung
,Réglement sur la reconnaissance et la validation des acquis“ erlassen, die die offi-
zielle Bestitigung fiir Kompetenzen in einem Bereich ermdglichte, in dem es keine
Diplome oder Zertifikate gibt. AuRerdem konnte ein Teil von bereits vorhandenen
Kompetenzen an die Lehrabschlusspriifung angerechnet werden (Winkler, 2003).
Diese sozialpolitischen Aktivititen auf kantonaler Ebene und dem daran anschliefRen-
den ,loi sur la formation continue des adultes im Kanton Genf waren mafdgeblich
dafiir verantwortlich, dass eine nationale Gesetzgebung in Kraft trat, die die Validie-
rung in der beruflichen Grundbildung explizit enthilt und erméglicht (BBG, 2002).
Ziel dieses Gesetzes ist die Qualifizierung sowie die Erhaltung und Erhéhung der
Beschiftigungsfihigkeit von erfahrenen Berufspersonen. Dadurch sollen Drop-outs
aus dem Arbeitsmarkt verhindert, und fiir Stellenlose soll die berufliche (Re-)Integra-
tion ermdglicht werden. Realpolitisch schwingen dabei nicht nur soziales Engage-
ment und Empathie gegentiber den Betroffenen mit, sondern letztlich geht es darum,
die Systeme der sozialen Sicherung zu schonen und vor allem finanziell zu entlasten.
Investitionen in Validierungsverfahren, auch wenn sie in ihrer individuell zugeschnit-
tenen Art teuer und aufwendig sind, sind immer noch giinstiger als die jahrelange
Finanzierung von erwerbslosen Personen.

Wie Bohlinger, Diirrschmitt und Miiller (I.3) zeigen, waren auch in anderen Lin-
dern unter anderem sozialpolitische Motive sowie der Gedanke an soziale Gerechtig-
keit ausschlaggebend fiir die Initilerung von Validierungsverfahren. So entstanden
nach dem zweiten Weltkrieg in Nordamerika Validierungsverfahren vor dem Hinter-
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grund der Reintegration von Soldaten — oder in Schweden aufgrund besonders hoher
Zahlen an aufgenommenen Gefliichteten. Auch einige Dokumente aus der EU wei-
sen auf sozialpolitische Intentionen hin, wie beispielsweise ein Dokument aus dem
Jahr 2012, das sozioSkonomisch benachteiligte und niedrigqualifizierte Menschen
durch Validierungsverfahren verstirkt fiir das lebenslange Lernen motivieren méchte
(EU, 2012). Nach wie vor ist die Sozialpolitik eine wichtige Begriindung fiir die Ent-
wicklung und Implementierung von Validierungsverfahren. Dies zeigen konkrete Pro-
jekte in verschiedenen Lindern, die in aller Regel sozialpolitische Elemente enthalten
und oft mit dem Ziel unterwegs sind, die berufliche (Re-)Integration durch die Vali-
dierung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen sichtbar zu machen
und in einer geeigneten Form zu zertifizieren. So haben beispielsweise die Projekte
,valikom“! in Deutschland, ,,du kannst was“? und , Kompetenz mit System*“? in Oster-
reich eine Hoherqualifizierung und eine Zertifizierung von Kompetenzen zur Ver-
besserung der Beschiftigungsfihigkeit zum Ziel und sind somit sozialpolitisch aus-
gerichtet. Tatsichlich haben aber in Europa Validierungsverfahren (noch) nicht die
Akzeptanz und die Tragfihigkeit, um als eine sozialpolitische Mafinahme verstanden
zu werden. Dazu miisste sich ein besseres Verstindnis tiber den Zusammenhang
zwischen Bildung und Sozialpolitik etablieren, und bei der Konzeption von Validie-
rungsverfahren miissten die Systeme der sozialen Sicherung stirker miteinbezogen
werden (Casano, 2016), sodass diese lingerfristig entlastet werden konnen. Die eher
bescheidenen Teilnahmezahlen an den Validierungsverfahren in der beruflichen
Grundbildung in der Schweiz (Salzmann et al., V.1) weisen jedenfalls darauf hin, dass
dies noch nicht gelungen ist und die Effekte aus sozialpolitischer Sicht, insbesondere
auch mit Blick auf die Sozialhilfewerke und deren notorisch angespannte finanzielle
Lage, als sehr gering einzustufen sind.

Zivilgesellschaftliche Perspektive

Oft werden Validierungsverfahren entweder als sozialpolitische Initiative oder als An-
passungsqualifizierung verstanden, die letztlich beide dasselbe Ziel haben, ndmlich
die Einbindung der Individuen in eine 6konomisierte Wirtschaft und Gesellschaft.
Vor diesem Hintergrund wird oft vergessen, dass es sowohl in der Vergangenheit wie
auch in der Gegenwart durchaus Bestrebungen gab und gibt, die eher caritativ ausge-
richtet sind, wenn auch nicht ganz abgestritten werden kann, dass ihr Fernziel letzt-
lich eben doch auch in der Optimierung der Produktivitit und der verbesserten 6ko-
nomischen Leistungsfihigkeit unseres Wirtschaftssystems liegt. Dies steht jedoch
meist nicht im Vordergrund, vielmehr sind es soziales Engagement sowie der Wille zu
sozialer Gerechtigkeit, die die Akteurinnen und Akteure solcher Verfahren antreibt.

1 https://www.alidierungsverfahren.de/startseite (11.5.2022).

2 https://www.favooe.at/initiativen/du-kannst-was; https://sbg.arbeiterkammer.at/dukannstwas (11.5.2022).

3 https://www.ams.at/arbeitsuchende/karenz-und-wiedereinstieg/so-unterstuetzen-wir-ihren-wiedereinstieg/kms-kompe
tenz-mit-system (11.5.2022).
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Diese Bemithungen wurden in der Schweiz seit den 1980er-Jahren sichtbar, als in der
Diskussion tiber die Gleichstellung der Geschlechter die Anerkennung der Familien-
arbeit zum Thema wurde (Wettstein, 2003). In diesem Zusammenhang wurde die
Gewerkschaft SAPF (Syndicat des personnes actives au foyer) gegriindet, die sich fiir
die 6konomischen, juristischen und sozialen Interessen von Personen einsetzte, die
Familien- und Hausarbeit leisteten. Weitere Initiativen fithrten zur Entstehung von
Institutionen, die fiir unterschiedliche Zielgruppen unter Anwendung verschiedens-
ter Methoden Kompetenzbilanzierungsverfahren anbieten. So konzentriert sich bei-
spielsweise die Bieler Fachstelle Effe* seit 1993 im Sinne der Gleichstellung von Mann
und Frau insbesondere auf Wiedereinsteigerinnen und Migrantinnen (Klingovsky &
Schmid, 2018). Auch heute noch entstehen immer wieder neue zivilgesellschaftliche
Aktivititen, die sich spezifischen Problemlagen annehmen. So wurden in den letzten
Jahren vor allem in den Bereichen der Migration und der beruflichen Integration von
Geringqualifizierten Verfahren geschaffen, die die Kompetenzen dieser Personen
validieren, um ihnen einen besseren Zugang zum Arbeitsmarkt zu ermdglichen. Bei-
spiele dafiir sind in Osterreich die Programme KomIn (Kompetenzorientierte Inten-
sivberatung fiir bei AMS vorgemerkte Personen mit Migrationshintergrund)®, Kom-
kom II in der Chance B®, Anerkannt’/, Kompetenzcheck berufliche Integration® etc.
Ahnliche Projekte mit dhnlich gelagerten Zielen sind in Deutschland zu finden unter
den Bezeichnungen Kojack® (Fischer et al., 2019), Aufstieg durch Kompetenz'®, CAI-
DANCER_R - Kompetenzanalyse fiir Fliichtlinge', hamet-drei'? etc. Nicht alle diese
Verfahren sind ausschliefilich zivilgesellschaftlichen Ursprungs. Viele der Anbieter-
institutionen arbeiten mit den Behdrden zusammen und haben von diesen den Auf-
trag erhalten, Validierungsverfahren zu konzipieren und durchzufiihren und werden
auch von diesen finanziert. All diese Verfahren, die vor unterschiedlichen Hinter-
grinden und in verschiedenen Kontexten entstanden sind, zeigen aber, dass sie aus
der Perspektive der Zivilgesellschaft als ein Mittel verstanden werden, berufliche und
soziale Integration zu férdern. Leider handelt es sich bei vielen dieser Aktivititen um
kleine Projekte, die im stetigen Uberlebenskampfmodus operieren, eine geringe
Reichweite haben, wenig akzeptiert sind und so unspektakuldr verschwinden, wie sie
aufgetaucht sind. Eine bessere Einbindung ins Bildungsgeschehen, staatliche Forder-
mafdinahmen sowie eine breite Akzeptanz dieser Projekte im Allgemeinen sowie der
Validierung im Besonderen wiren wichtige Beitrige fiir den Erfolg, die Zielerrei-
chung sowie fiir deren Bestand.

4 https://effe.ch/de/ (5.2.2022).

5 https://migrare.at/ag/kompetenzen (4.4.2022).

6 https://www.chanceb-gruppe.at/de/Herzliches-Willkommen-in-der-Chance-B/Innovation/Abgeschlossene-Projekte/
KomKom-I (4.4.2022).

7 https://www.anerkannt.at/ (4.4.2022).

8 https://www.abzaustria.at/angebote-projekte/abz-kompetenzcheck (4.4.2022).

9 https://www.kojack.de/it-medien.html (4.4.2022).

10 https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/unsere-projekte/aufstieg-durch-kompetenzen/projektbeschreibung (4.4.2022).

1 https://www.hr-diagnostics.de/de/loesungen/anwendungsfaelle/caidance-r (4.4.2022).

12 https://hamet.diakonie-stetten.de/hamet-drei.html (71.2023).
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Bildungspolitische Perspektive

Validierungsverfahren sind im Kontext des lebenslangen Lernens zu verorten (Boh-
linger, 2009; Bohlinger etal., 1.3). Dieses fand seit den 1970er-Jahren Einzug in die
bildungspolitische Debatte, als eine Reihe von supranationalen Organisationen — un-
ter anderem der Europarat, die UNESCO und die OECD — wegeweisende Konzepte
vorlegten, die die Etablierung des lebenslangen Lernens als gesellschaftliches Selbst-
verstindnis begiinstigen sollten. Diese Dokumente entstanden nach Kraus (2001)
groftenteils vor dem Hintergrund eines 6konomischen, sozialen und kulturellen
Wandels, der Handlungsdruck zur (Um-)Gestaltung des Bildungsbereichs erzeugte
und neue Konzepte erforderlich machte. Diese Konzepte orientierten sich mehrheit-
lich an 6konomischen Erfordernissen und legten dem Einzelnen nahe, sich im Sinne
von Anpassungsqualifizierungen stetig weiterzuentwickeln, um die individuelle Be-
schiftigungsfihigkeit in sich wandelnden wirtschaftlichen Kontexten sicherzustellen
(Klingovsky, 2013). Einen gewichtigen Einfluss diirfte auch der Lissabonner Prozess
gehabt haben, der die europiische Union zum wettbewerbsfihigsten Raum der Welt
machen sollte und das lebenslange Lernen im Dienst der Arbeits- und Wirtschaftspo-
litik als Schliissel fir den wirtschaftlichen Erfolg sah (Dewe & Weber, 2009). In all
diesen in der Vergangenheit entstandenen Konzepten ist nach Bohlinger (2009) eine
Abwendung vom Bildungsbegriff hin zum Lern- bzw. Lernergebnisbegrift zu beob-
achten. Nebst dem Lernen in herkdmmlichen Bildungsinstitutionen gewannen das
informelle Lernen und damit die individuelle Kompetenzentwicklung sowie der indi-
viduelle Qualifikationserwerb zusehends an Bedeutung. Im Zuge dessen wurden
politische Instrumente im Bildungsbereich konzipiert, die diese Tendenz beférderten
und die gleichzeitig die Schaffung eines europiischen Raums fiir lebenslanges Ler-
nen unterstiitzen sollten. Dazu zihlen unter anderem die Leistungspunktesysteme
ECTS und ECVET sowie der Europiische Qualifikationsrahmen (Dehnbostel, VI1.3).

Das Memorandum fiir Lebenslanges Lernen (Kommission der Europiischen Ge-
meinschaften, 2000) gilt als eigentlicher Ursprung fiir die Entwicklung von Validie-
rungsverfahren in Europa. Dem Memorandum folgten zahlreiche weitere europi-
ische Dokumente. Wegweisend waren die Empfehlungen des Rates der Europdischen
Union (EU, 2002, 2004, 2006) sowie des Europiischen Zentrums fiir die Férderung
der Berufsbildung (Cedefop, 2009). Diese Empfehlungen betonten die Wichtigkeit der
Validierung und Anerkennung von non-formalen und informellen Lernprozessen.
2012 wurden erstmals verbindliche Aufforderungen formuliert, in denen die Mitglied-
staaten ersucht wurden, dazu bis 2018 geeignete Verfahren zu entwickeln (EU, 2012).
Wie die verschiedenen Linderberichte zeigen, sind aber noch lange nicht alle Mit-
gliedstaaten so weit (Cedefop, 2016b, 2019). Villalba-Garcias (2017) Analyse des euro-
piischen Verzeichnisses (Cedefop, 2016b) zeigt zwar kontinuierliche Fortschritte bei
der Umsetzung der Empfehlungen auf, die Validierung von non-formalen und infor-
mellen Lernenprozessen ist aber noch in keiner Weise zu einem Merkmal in der euro-
piischen Bildungslandschaft geworden.
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Validierungsverfahren sind bildungspolitisch gewollt. Dartiber besteht in Europa
Einigkeit. Sie orientieren sich hauptsichlich an 6konomischen Erfordernissen und
dienen wirtschaftlichen Zielen. Dies wird insbesondere im Diskurs rund um das le-
benslange Lernen deutlich. Dennoch haben sich Validierungsverfahren noch nicht in
der gewiinschten Breite etablieren kénnen. Die Griinde dafiir sind vielfiltig und lan-
derspezifisch disparat.

Perspektive der Ausbildung

Die bildungspolitischen Akzente zur Férderung des lebenslangen Lernens und die
Betonung der Gleichberechtigung des formalen, non-formalen und informellen Ler-
nens haben zwangsliufig Konsequenzen fiir die Bildungssysteme wie auch fiir ein-
zelne Bildungsinstitutionen. Gleichberechtigung bedeutet auch Gleichbehandlung
und Gleichwertigkeit. Die Bildungspolitik muss Strategien entwickeln, wie die Bil-
dungsinstitutionen auf operativer Ebene diese Gleichberechtigung umsetzen kénnen.
Sie tut dies mit der Forderung nach Durchlissigkeit, die mittlerweile in verschiedenen
Lindern in unterschiedlicher Weise implementiert ist. Instrumente wie nationale
Qualifikationsrahmen sowie der europiische Qualifikationsrahmen sollen diesen Pro-
zess unterstiitzen (Cedefop, 2009). Auf Hochschulebene sollte die Bolognareform
durch die Einfiihrung des Leistungspunktesystems ECTS fiir Mobilitit der Studieren-
den sorgen und weiterfithrend auch ausserhalb von Hochschulen im Rahmen des
lebenslangen Lernens eingesetzt werden kénnen (Miiller, 2012). In Osterreich ist es
schon lange ein erklirtes Ziel, dass die Durchlissigkeit zwischen verschiedenen Bil-
dungsbereichen gewihrleistet und ausgebaut wird (Geldermann etal., 2009), und im
Hochschulbereich sind Bestrebungen im Gange, Anerkennungs- und Anrechnungs-
verfahren fir non-formal und informell erworbene Kompetenzen als Instrument zur
Forderung der Durchlissigkeit auf Hochschulebene zu etablieren. Dafiir sollen in den
kommenden Jahren Verfahren entwickelt und Zustindigkeiten geklirt werden. Wich-
tige Voraussetzung ist das Commitment der Hochschulleitungen sowie aller invol-
vierten Hochschulebenen (AQ Austria, 2016). In der Schweiz ist die Férderung der
Durchlissigkeit gesetzlich geregelt. Das Berufsbildungsgesetz (BBG, 2022, Art. 9) be-
sagt, dass die aufSerhalb iiblicher Bildungsginge erworbenen beruflichen oder aufier-
beruflichen Praxiserfahrungen und fachliche oder allgemeine Bildung angemessen
angerechnet werden sollen. Dadurch soll die Hoherqualifizierung vereinfacht und
dem Fachkriftemangel entgegengewirkt werden. Auf der Tertidr-Stufe obliegt es den
einzelnen Hochschulen, ob und wie sie die Durchlissigkeit unter Beriicksichtigung
des non-formalen und informellen Lernens in ihre Bildungsginge integrieren wollen.
Zwar anerkennen einzelne Bildungsinstitutionen informell erworbene Kompetenzen
und rechnen sie an einige Studienginge an, doch sind dies Einzelfille, eine flichen-
deckende Akzeptanz ist in der Schweiz in dieser Hinsicht nicht gegeben.

Konkret bedeutet der Begrift der Durchlissigkeit fiir eine Bildungsinstitution,
dass Kompetenzen, die in anderen Kontexten entwickelt wurden, anerkannt und an-
gerechnet werden. Diese Anrechnung kann spezifiziert werden als Anrechnung zur
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Zulassung zu einer Bildungsinstitution, zur Dispensation von Bildungseinheiten, zur
Zulassung zum Qualifikationsverfahren sowie zur Dispensation von Teilen des Quali-
fikationsverfahrens (SBFI, 2018). Grundsitzlich sind dazu drei Anrechnungsverfah-
ren moglich (Hanak & Sturm, 2015a; Loroff et al., 2011):

Pauschale Anrechnungsverfahren beziehen sich auf eine personenunabhingige
Beurteilung formal erworbener Abschliisse und Zertifikate sowie auf non-formal er-
brachte Zertifikate. Grundsitzlich geht pauschalen Anrechnungsverfahren eine Aqui-
valenzbeurteilung voraus, die bestimmte Lernergebnisse wie beispielsweise formale
Qualifikationen und (Weiterbildungs-)Zertifikate hinsichtlich der Gleichwertigkeit
von Lerninhalten bestimmter Bildungsginge priift.

Individuelle Anrechnungsverfahren beurteilen die informell und non-formal erwor-
benen Kompetenzen fiir jeden Gesuchsteller und jede Gesuchstellerin gesondert. Der
Aufwand fiir diese Verfahren ist aufgrund der Einzelpriifung hoch und fiir Bildungs-
institutionen immer auch eine Frage von Ressourcen.

Kombinierte Verfahren sind auf Personen ausgerichtet, die sowohl {iber eine for-
male Ausbildung (evtl. aus einem fachfremden Gebiet), iiber Weiterbildungen als
auch tiber berufliche Erfahrungen verfiigen. Wie bei den individuellen Verfahren ist
auch hier der Aufwand hoch, da die Kompetenzen der Kandidatinnen und Kandidaten
individuell gepriift werden miissen

Perspektive der Weiterbildung

Die gewiinschte und angestrebte Durchlissigkeit im Bildungssystem betrifft selbstre-
dend auch die Weiterbildung. Genauer: Das formale, das non-formale und das infor-
melle Lernen sollen innerhalb des gesamten Bildungssystems als gleichwertige Lern-
formen anerkannt und in den jeweiligen Bildungsinstitutionen angerechnet werden.
Grundlegend fiir diesen Gedanken ist die Kompetenz- oder Lernergebnisorientierung
als gemeinsam verbindende Sprache, die sich konsequent an Outcomes orientiert
und fur die Inputs eine untergeordnete Rolle einnehmen. Mit Blick auf die Weiterbil-
dung sind Zertifikate mit dem darauf aufgefithrten Kompetenzerwerb ein Schritt in
diese Richtung. Aber auch die sich bislang eher zogerlich entwickelnden nationalen
Qualifikationsrahmen sowie der europidische Qualifikationsrahmen, die beide auch
Einstufungen von Weiterbildungen zulieflen, sind geeignete Moglichkeiten der An-
rechnung von non-formal erworbenen Kompetenzen (Edelmann & Fuchs, 2018;
Dehnbostel, VI.3). Unabhingig davon miissen sich Weiterbildungsinstitutionen aber
auch damit auseinandersetzen, ob und wie sie diese unterschiedlichen Lernformen in
ihren Programmen beriicksichtigen méchten. Auch sie miissen vor dem Hintergrund
von unterschiedlichem Vorwissen und unterschiedlichen Wissensbestinden ihrer
(potenziellen) Teilnehmenden priifen, ob a) die Zugangsberechtigung durch formale
Bildungsabschliisse, Weiterbildungszertifikate oder informelle Lernleistungen nach-
gewiesen ist, ob b) allenfalls zusitzliche, individuelle Bildungsleistungen zum Erfiil-
len der Zugangsberechtigung zu erbringen sind, ob c) einzelne Sequenzen insbeson-
dere in grofleren Weiterbildungsformaten erlassen werden kénnen und ob d) ein



Martin Schmid 25

Weiterbildungszertifikat bzw. ein Kompetenznachweis auch ohne den Besuch der
Weiterbildungsveranstaltung ausgestellt werden kann. Aus wirtschaftlichen Griinden
kommen in der Regel nur die beiden erwihnten Anrechnungsmdoglichkeiten a) und
b) infrage, da es fiir eine Weiterbildungsinstitution nicht rentabel ist, Module zu erlas-
sen oder gar ein Zertifikat auszustellen, ohne dass die vollen Kursgebiihren bezahlt
wurden. Einheitliche Verfahren der Kompetenzbilanzierung, gerade auch im Kontext
von grossformatigen wissenschaftlichen Weiterbildungen, gibt es gemif} Theis und
Bergstermann (2014) bislang nicht.

Die Anrechnung erfolgt tiblicherweise mithilfe eines Sur-Dossier-Verfahrens,
das, wie im voranstehenden Kapitel beschrieben, als ein kombiniertes Verfahren ein-
zustufen ist. Ausgereiften Sur-Dossier-Verfahren ist eine Aquivalenzbeurteilung vor-
gelagert, die festlegt, welche Zertifikate pauschal angerechnet werden kénnen. Oft
greifen diese pauschalen Anrechnungsverfahren jedoch zu kurz, da Weiterbildungen
meist von erfahrenen Berufspersonen besucht werden, die sich im Erwerbsprozess
schon viele Kompetenzen angeeignet haben, die in groen Weiterbildungsformaten
als Teilbereiche thematisiert werden. Deshalb miissten Weiterbildungsinstitutionen
zusitzlich zu den formalen und non-formalen auch die informell erworbenen Kom-
petenzen in den Anrechnungsprozess miteinbeziehen. Dieses Verfahren muss
zwangsldufig individuell erfolgen, indem die Kompetenzen der Weiterbildungsinte-
ressierten bilanziert werden und dadurch eine Zugangsberechtigung — allenfalls mit
Auflagen — erteilt oder eine Dispensation von einzelnen Veranstaltungen und Modu-
len ermdoglicht wird. Der dafiir notwendige Aufwand ist sehr hoch und entspricht
auch nicht dem pidagogischen Auftrag, der laut Meisel und Sgodda (2018) im Ermog-
lichen vom Lernen, im Schaffen von Lernanlissen sowie in der Sicherstellung von
Bildungsangeboten besteht. Ob eine Weiterbildungsinstitution unter diesen Vorzei-
chen Anerkennungsverfahren durchfithren will, hiangt unter anderem von den zeit-
lichen und finanziellen Ressourcen, von der erwartbaren Zahl der Anrechnungsgesu-
che, vom Inhalt der Weiterbildung sowie von der strategischen Ausrichtung der
jeweiligen Weiterbildungsinstitution ab. Insgesamt kann aber festgehalten werden,
dass sich Anrechnungsverfahren besonders bei groflen, modular aufgebauten Weiter-
bildungen eignen wiirden. Durch die Offnung der Weiterbildung fiir Personen ohne
formale Zugangsberechtigung sowie durch Dispensationen von Modulen oder einzel-
nen Veranstaltungen konnte verhindert werden, dass sich Teilnehmende in Lehr-
Lern-Sequenzen befinden, tiber deren vermittelte Wissensbestinde und Kompeten-
zen sie bereits aus anderen Kontexten verfugen. Aus Sicht der Weiterbildungsanbieter
ist die Sichtbarmachung und Anrechnung von Kompetenzen deshalb eine mogliche
Variante, auf heterogene Teilnehmendengruppen zu reagieren und dadurch die Attrak-
tivitit des Angebotes zu steigern.

Unternehmerische Perspektive

Der Bilanzierung von Kompetenzen kommt in Betrieben grofle Bedeutung zu (Sieber-
Suter, IV.3). Bohlinger etal. (2011) schitzen die Anzahl an Kompetenzbilanzierungs-
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verfahren, die in Betrieben eingesetzt werden kénnten, auf ca. 350 ein (Erpenbeck
etal., 2017). Grundsitzlich lassen sich diese gemif Gillen (2006) auf eine einfache
Systematisierung reduzieren: Sie unterscheidet zwischen entwicklungsorientierten
und anforderungsorientierten Verfahren (Dehnbostel, II1.6). Die entwicklungsorien-
tierten Verfahren gehen von einer Kompetenzbilanzierung im Sinne einer Standort-
bestimmung aus. Im Zentrum steht die Analyse der individuellen Kompetenzen, die
in verschiedenen Lebens- und Arbeitskontexten entwickelt wurden. Diese Analyse
schafft Klarheit dariiber, iber welche Fihigkeiten und Fertigkeiten die Individuen
bereits verfiigen und welche Defizite vorhanden sind. Darauf aufbauend werden Ent-
wicklungsfelder skizziert. Fiir Gillen (2006) ist dieses Kompetenzerhebungs- und
-entwicklungsverfahren nicht nur fiir Beschiftigte in Betrieben und Unternehmen
hilfreich fiir ihre individuelle Entfaltung im beruflichen Kontext, sondern auch fiir
Arbeitslose, denen mit einer solchen Bilanzierung Halt und Unterstiitzung in ihrer
Lebens- und Berufswegplanung gegeben werden kann. Methodisch kommen bei die-
sen entwicklungsorientierten Verfahren vor allem Interviews und Selbsteinschitzun-
gen zur Anwendung (Bosche & Strauch, IV.1).

Anforderungsorientierte Verfahren nehmen die Anforderungen am Arbeitsplatz
zum Ausgangspunkt, in dem eine Dokumentation in Form eines Kompetenzmodells
erarbeitet wird, das die Anforderungen beschreibt, welche von den Mitarbeitenden
erfullt werden miissen, um in ihren Titigkeitsfeldern erfolgreich agieren zu kénnen.
Arbeitsprozesse und -abliufe sollen verbessert werden, indem anhand einer indivi-
duellen Kompetenzbilanzierung — meist durch moglichst objektive Verfahren wie Be-
obachtungen, Beurteilungen und Messungen (Spoden, IV.2) — ein Abgleich mit dem
Anforderungsprofil vorgenommen und die berufliche Entwicklung im Sinne von An-
passungsqualifizierungen angestrebt wird. Zu Recht weist Gillen (2006) darauf hin,
dass es sich bei diesem Verfahren strenggenommen nicht um eine Kompetenzbilan-
zierung handelt, da nicht die Kompetenzen des Subjekts erhoben werden, sondern
seine Fihigkeiten im Hinblick auf die beruflichen Anforderungen im Zentrum der
Analyse stehen. Dementsprechend zielen diese anforderungsorientierten Verfahren
auf das berufliche Entwicklungspotenzial der Teilnehmenden ab und haben die Stir-
kung der Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen vor dem Hintergrund unter-
nehmerischer Interessenslagen zum Ziel. Die Bezeichnung ,Qualifikationsanalyse*
wire deshalb angebrachter, wird doch mit diesem Verfahren die Analyse einer Posi-
tion und nicht einer Disposition (Klieme etal., 2007) angestrebt, wie sie individuelle
Kompetenzanalysen eigentlich vorsehen wiirden. Auch handelt es sich nicht um Vali-
dierungsverfahren im engeren Sinne, da damit keine Berechtigungen ausgesprochen
werden, sondern allenfalls horizontale oder vertikale Funktionsverschiebungen mog-
lich sind. Aus unternehmerischer Perspektive steht deshalb nicht die Validierung,
sondern das Kompetenzmanagement im Zentrum des Interesses (North et al., 2018;
Kauffeld, 2018).
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Theoretische Perspektive

Validierungsverfahren sind in verschiedenen Lindern und Regionen unter unter-
schiedlichen Bedingungen und Konstellationen entstanden. Thnen lagen oft prakti-
sche Griinde wie aktuelle Problemlagen oder bestimmte Anforderungen zugrunde,
die ein Eingreifen notwendig erscheinen lieflen; Validierungsverfahren zur Lésung
dieser Schwierigkeiten und Erfordernisse wurden als naheliegend empfunden. Diese
praktische Ausrichtung der Verfahren, die dem sozialen und 6konomischen Wandel
immer nachgelagert entstanden, haben entsprechend kein theoretisches Fundament
und sind auch nicht theoretisch begriindet. Auch fand, wie Lassnig, I11.2 aufzeigt, nie
eine Auseinandersetzung dariiber statt, in welchem theoretischen Kontext Validie-
rungsverfahren verortet, wie sie ins Zeitgeschehen eingebettet sind und welche Aus-
wirkungen diese Verfahren in Bezug auf die soziale, 6konomische und pidagogische
Entwicklung haben. Entsprechend dieser Reflexionslosigkeit, wie sie vonseiten der
Wissenschaft, der Bildungspolitik wie auch der Praxis betrieben wird, werden Validie-
rungsverfahren unhinterfragt in den Kanon der aktuellen Bildungsstrategien inte-
griert. Dabei wiirden Validierungsverfahren eine gute Gelegenheit bieten, Bildungs-
systeme als Spiegel und als integraler Bestandteil gesellschaftlicher Entwicklungen in
den Blick zu nehmen und deren funktionale Bedeutung vor dem Hintergrund des
sozialen Wandels hin zu einer stark ausdifferenzierten neoliberalen Gesellschaft kri-
tisch zu hinterfragen (Vater, I11.4). Dafiir wire ein theoretischer Ausgangspunkt gut
geeignet, gibe dieser doch eine gute Basis fiir die Analyse und die (theoretische) Wei-
terentwicklung. Momentan finden diese Analysen nur im Diskurs des lebenslangen
Lernens sowie, je nach Ausrichtung der Verfahren, im Kompetenzdiskurs statt. Aller-
dings handelt es sich dabei weniger um sozialwissenschaftliche Theorien als vielmehr
um Zeitdiagnosen und pidagogische Konzepte ohne Erklirungsgehalt. Dariiber hi-
naus fehlt eine fachdisziplinire Auseinandersetzung, denn obwohl Validierung zu
einem Gegenstand der Erwachsenenbildung(sforschung) geworden ist, handelt es
sich genau genommen um ein Querschnittsthema. Es ist deshalb angezeigt, Validie-
rungsverfahren mithilfe alternativer Theorien und Perspektiven zu untersuchen, zu
hinterfragen und zu debattieren. Dies ist bislang noch nicht geschehen, und es ist ein
Verdienst dieses Bandes, dass ein solches Unterfangen an dieser Stelle geleistet wird.
Alle in diesem Band verfassten theoretischen Zuginge spiegeln Validierung aus ihren
jeweiligen Fachperspektiven wider, was neue Einblicke eroffnet und das Thema aus
wissenschaftlicher Sicht auf ungewohnte Weise befruchtet und weiter vorantreibt. Es
ist zu hoffen, dass sich theoretische, empirische und auch praktische Anschliisse fin-
den lassen werden, die Validierung in einem konstruktiven und reflexiven Sinn fiir
die avisierten Zielgruppen nutzbar werden lisst.
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Zu diesem Band

Mit dem vorliegenden Band soll einerseits der gegenwirtige Stand und die aktuelle
Diskussion tiber Validierung zusammengefasst werden, andererseits ist es ein erklar-
tes Ziel, neue Perspektiven einflieRen zu lassen und einen Blick in die Zukunft zu
werfen. Im ersten Teil des Bandes geht es deshalb vorerst darum, das Thema auszu-
rollen und aufzuzeigen, wie Validierungsverfahren zu dem geworden sind, was sie im
Moment darstellen. Dazu zeigt der Artikel von Annen auf, mit welchen Begrifflichkei-
ten und den damit verbundenen Herausforderungen sich die Validierung konfrontiert
sieht und wie die Verfahren systematisiert werden kénnen. Bohlinger et al. weisen auf
die unterschiedlichen Entwicklungen von Validierungsverfahren in ausgewihlten
Lindern hin und Maurer rezipiert den aktuellen Forschungsstand. Beitrige zur der-
zeitigen Diskussion tiber Validierungsverfahren sind auch den Kapiteln vier bis sechs
zu entnehmen. So beschreiben im Kapitel vier (Prozesse und Methoden) Bosche und
Strauch qualitative und Spoden quantitative Methoden zur Sichtbarmachung und Va-
lidierung von Kompetenzen. Im selben Kapitel widmet sich Sieber-Suter dem Kompe-
tenzmanagement sowohl aus individueller als auch aus unternehmerischer Perspek-
tive, und Assinger zeigt auf, wie die Qualitit von Validierungsverfahren gesichert wird
und in Zukunft noch besser gesichert werden kann. Im Kapitel fiinf werden zwei ver-
schiedene Varianten von Validierungsverfahren aufgezeigt: Salzmann et al. beschrei-
ben am Beispiel der beruflichen Grundbildung in der Schweiz ein Verfahren, das Teil
des Bildungssystems ist und zu einem anerkannten Abschluss fiihrt, wihrend Gerholz
Verfahren umreifdt, die unter dieser ordnungspolitischen Systematik liegen und zu
Zertifikaten fithren, die keine offizielle Berechtigung haben. Im sechsten Kapitel
(Handelnde) schlieflich beschreiben Elsholz und Huyhn, welche Akteurinnen und
Akteure aktiv werden und involviert sein miissen, damit ein Validierungsverfahren
konzipiert und gestartet werden kann, wihrend Pachner den Blick auf die Validie-
rungsexpertinnen und Validierungsexperten richtet und am Beispiel des PROVE-Pro-
jekts der Frage nachgeht, uiber welche Kompetenzen diese Personen zur Ausiibung
ihrer Tdtigkeit verfiigen miissen. Dehnbostel schliefllich beschreibt im selben Kapitel,
welche Rolle im Kontext von Validierungsverfahren den nationalen und dem europi-
ischen Qualifikationsrahmen zukommt.

Neue Perspektiven werden einerseits im Kapitel zwei (Disziplinire Zuginge)
durch fachspezifische Zuginge ermoglicht. In diesem Band kommen die Philosophie
(Gugitscher), die Wirtschaftswissenschaften (Fritschi), die Soziologie (Schmid) sowie
die Pidagogik (Kraus) zu Wort. Andererseits widmet sich das dritte Kapitel der im
voranstehenden Abschnitt beschriebenen Notwendigkeit der Theoretisierung der Va-
lidierung und er6ffnet dadurch neue, bislang noch nicht thematisierte Gesichts-
punkte. Insgesamt werden sechs verschiedene Folien aufgespannt und die Validie-
rung unter dem Aspekt verschiedener Professionalisierungstheorien (Steiner), der
reflexiven Modernisierung (Lassnig), des Rational-Choice-Ansatzes (Glauser) sowie
von Machttheorien (Klingovsky) betrachtet. Im selben Abschnitt geht Dehnbostel auf
das Spannungsfeld der betrieblichen Validierung zwischen Okonomie und Bildung
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ein. Kapitel sieben (Zukunftsperspektiven) schliefllich wirft einen Blick voraus.
Schlogl und Kastner beschreiben Validierungsverfahren und ihre Bedeutung fiir den
(kiinftigen) Arbeitsmarkt, wihrend Gutschow die Herausforderungen und Risiken
fiir die Verfahren in einer globalisierten und vernetzten Welt auszuloten versucht. Der
Band wird mit einer beispielhaften Validierungsverfahrenssammlung abgeschlossen,
die aufzeigt, welche abschlussbezogenen Verfahren existieren und wie diese systema-
tisiert werden kénnen (Schmid).

An diesem Buchprojekt haben Autorinnen und Autoren aus Deutschland, Oster-
reich und der deutschsprachigen Schweiz teilgenommen. Die Beitrige sind entspre-
chend ihren nationalen Hintergriinden geprigt und beschreiben in aller Regel mehr
oder weniger explizit die Situation im eigenen Land. Dadurch erhilt der Sammelband
eine internationale Ausrichtung, und es er6ffnen sich den Lesenden interessante Per-
spektiven und Vergleiche. Den Autorinnen und Autoren sei dafiir herzlich gedankt.
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1.2 Anerkennung im Spannungsverhiltnis
theoretischer Fundierung, praktischer
Implementierung und bildungspolitischer
Konzeptionierung

S1LviA ANNEN

Abstract

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber den aktuellen Diskurs zum Thema Anerken-
nung von Qualifikationen und Kompetenzen aus theoretischer, praktischer sowie bil-
dungspolitischer Perspektive. Zunichst werden alternative theoretischen Zuginge
zum Thema Anerkennung und deren analytischer Nutzen kritisch diskutiert. Hierbei
wird insbesondere der Zusammenhang zwischen Bildungs- und Beschiftigungssys-
tem im Kontext der Anerkennung von Qualifikationen und Kompetenzen fokussiert.
Hiernach erfolgt eine begriffliche Konkretisierung des Anerkennungsbegriffs sowie
eine typologische Systematisierung von Anerkennungsverfahren. Diese Typologie
wird im Weiteren als Referenzpunkt fiir die Bewertung der Implementierung von
Anerkennungsverfahren in der Praxis sowie fiir die derzeitige bildungspolitische Ver-
ankerung solcher Verfahren genutzt. SchliefRlich wird unter Einbeziehung aktueller
gesellschaftlicher und ckonomischer Verinderungen sowie unter Riickgrift auf die
theoretischen Uberlegungen ein Ausblick im Hinblick auf kiinftige Forschungsbedarfe
gegeben.

Schlagworte: Anerkennungstheorie, Anerkennungstypologie, Credentialism,
Humankapitaltheorie, Signalling und Screening

This article provides an overview of the current discourse on the recognition of qualifi-
cations and competences from theoretical, practical and educational policy perspec-
tives. First, alternative theoretical approaches to the topic of recognition and their ana-
lytical usefulness are critically discussed. In particular, the connection between the
education and employment system in the context of the recognition of qualifications
and competences is focused on. This is followed by a conceptual concretisation of the
concept of recognition and a typological systematisation of recognition procedures.
This typology is then used as a reference point for evaluating the implementation of
recognition procedures in practice as well as for the current anchoring of such proce-
dures in education policy. Finally, taking into account current societal and economic
changes and drawing on the theoretical considerations, an outlook is given with re-
gard to future research needs.

Keywords: recognition theory, recognition typology, credentialism, human capital
theory, signalling and screening
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1 Theoretische Fundierung von Anerkennungsverfahren’

Aus einer wissenschaftlichen Perspektive eignen sich die Humankapitaltheorie und
die Theorie des Credentialism gut, um Fragen der Anerkennung bei Ubergingen in-
nerhalb des Bildungssystems oder vom Bildungssystem in den Arbeitsmarkt zu erkla-
ren. Gleichwohl gibt es wenige empirische Zuginge, die eine Uberpriifung der Annah-
men beider Theorien erméglichen (Walters, 2004, S.99). Im Weiteren werden beide
Ansitze gegeniibergestellt, da sie fiir die Analyse von Fragestellungen verbunden mit
der Anerkennung von Qualifikationen und Kompetenzen hilfreiche theoretische Be-
zugspunkte liefern. Zudem werden weitere theoretische Ansitze kurz skizziert, wel-
che ebenfalls einen niitzlichen theoretischen Bezugspunkt fiir Untersuchungen im
Kontext der Anerkennung bieten.

11  Humankapitaltheorie versus Credentialism
Ausgehend von Adam Smiths (1776) Uberlegungen wurde die Humankapitaltheorie
von Schultz (1961), Becker (1964) und Mincer (1974) geprigt. Diese Theorie unter-
scheidet verschiedene Aspekte von Humankapital, wie etwa Bildung und sozialen
Status, und geht dabei von einem direkten Zusammenhang zwischen Bildung, Pro-
duktivitit und Einkommen aus (Pfeffer & Skrivanek, 2018). Das zentrale Postulat der
Humankapitaltheorie (Becker, 1964; Schultz, 1961) ist, dass eine Zunahme des Ange-
botes an Bildungsprogrammen die Reaktion auf eine gesteigerte Nachfrage nach qua-
lifizierter Arbeit ist. Daher werden Individuen hohere Bildungsabschliisse anstreben,
bis die Opportunititskosten zu deren Erlangung den damit verbundenen Nutzen
ubersteigen (Schultz, 1961). Bildung ist die in der Literatur am breitesten diskutierte
Form von Humankapital. Andere Formen von Humankapital umfassen beispiels-
weise Allgemeinbildung, berufliche Ausbildung, Migration, Gesundheit und 6kono-
mische Informiertheit. Es wird angenommen, dass Bildung den Individuen Fihigkei-
ten vermittelt, welche sie im Rahmen ihrer Berufstitigkeit nutzen und die sie zu
einem produktiven und funktionierenden Mitglied der Gesellschaft machen. Dem-
entsprechend verbleiben Individuen mit einem geringeren Bildungsniveau auch ten-
denziell auf einem geringeren Niveau der Beschiftigung (Walters, 2004, S.100). Die
Humankapitaltheorie wurde oftmals hinsichtlich ihres Arguments infrage gestellt,
dass Bildung Fihigkeiten entwickelt und damit die Produktivitit von Individuen ver-
bessert (Livingstone, 1998; Wolf, 2002). Livingstone ist der Auffassung, dass die meis-
ten Vertreter der Humankapitaltheorie und der postindustriellen, wissensbasierten
Okonomie das AusmaR der Verbesserung von Fihigkeiten (skill upgrading) durch
Bildung tiberbewertet haben (Livingstone, 1998, S.147f.). Die Kritik an der Human-
kapitaltheorie fuflt auf mehreren Aspekten (Walters, 2004, S.101f.).

Der zentrale theoretische Ansatz, welcher die Humankapitaltheorie infrage stellt,
ist der des Credentialism (ebd., S.102). Die Spannweite des Credentialism reicht von

1 Indiesem Beitrag wird der Begriff der Anerkennung als Prozess sowie als Ergebnis bzw. Zustand verstanden. Als Prozess
umfasst er die einzelnen Schritte eines Anerkennungsverfahrens von der Identifizierung tiber die Bewertung/Beurteilung,
die Validierung und die Zertifizierung bis hin zur formalen Anerkennung (vgl. hierzu Abschnitt 2.1).
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der Annahme, dass Berechtigungsnachweise keinen Informationswert enthalten, bis
hin zu der Annahme, dass das fiir eine bestimmte Stelle benétigte Bildungsniveau im
Laufe der Zeit zugenommen hat. Damit stellt sie einen deutlichen Bruch zur Human-
kapitaltheorie dar (Bills, 2003, S.455). Die Credentialing-Theorie ist auf den Wettbe-
werb zwischen Statusgruppen und auf die Art, wie formale Qualifikationen bildungs-
basierte Statusgruppen formen, fokussiert. Dadurch, dass formale Qualifikationen als
Zugangskriterien fiir Positionen in bestimmten Berufsfeldern festgelegt werden, re-
duziert dies die Gruppe der Personen, die Zugang zu diesen Positionen haben. Dem-
entsprechend ist auch ein Anerkennungsverfahren oder ein Rekrutierungsprozess
nach dieser Theorie an formalen Qualifikationen und nicht an spezifischen beruf-
lichen Fihigkeiten und Kompetenzen orientiert — dhnlich wie bei der Humankapital-
theorie zur Verringerung der Unsicherheit der anerkennenden Stelle bzw. der Arbeit-
geberseite auf dem Arbeitsmarkt (Brown, 2001, S. 20f)).

Der Credentialism wurde vor allem von Collins (1979) geprigt (vgl. hierzu auch
Webers theoretisches Konzept der SchlieRung (Weber, 1978; Murphy, 1994). Nach Col-
lins besteht nur ein geringer Zusammenhang zwischen Berechtigungsnachweisen
des Bildungssystems und den Fihigkeiten, die fiir eine Beschiftigung gefordert wer-
den. Seine Position ist, dass Arbeitgeber Berechtigungsnachweise nutzen, um hsher-
wertige Stellen an besser ausgebildete Arbeitnehmer zu vergeben — jedoch nicht not-
wendigerweise, weil sie mehr Fihigkeiten besitzen oder produktiver sind, sondern
lediglich, weil sie tiber mehr durch Berechtigungsnachweise dokumentierte Bildung
verfiigen. Daraus ergibt sich fiir das Bildungssystem die Notwendigkeit, noch hoher
ausgebildete Individuen hervorzubringen. Credentialism ist ein Mechanismus sozia-
ler Schliefung (Weeden & Grusky, 2012) und stellt damit einen Erklirungsansatz fur
diskriminierende Anerkennungs- und Rekrutierungsentscheidungen dar.

Es gibt eine Vielzahl von empirischen Untersuchungen, um die Eignung der Hu-
mankapitaltheorie sowie des Credentialism fiir die theoretische Fundierung des Zu-
sammenhangs zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem nachzuweisen. Die
meisten empirischen Belege fiir die Humankapitaltheorie stammen aus der Okono-
mie (Rubinson & Browne, 1994, S.583) sowie einige Arbeiten aus der Soziologie
(Hunter, 1988; Paju, 1997). Dabei beruhen die die Theorie stiitzenden Belege meist auf
statistischen Individualdaten. Kritiker wie Collins und Livingstone bezweifeln jedoch
diese empirische Evidenz (Collins, 1979, S. 15; Livingstone, 1998, S.163).

Die Theorie des Credentialism wird von den zahlreichen statistischen Nachwei-
sen der abnehmenden Ertrige postsekundirer Bildung gestiitzt (Livingstone, 1998;
Smith, 1986). Dabei wird das Phianomen der Skill Underutilization als eine wesent-
liche Herausforderung fiir die Humankapitaltheorie wahrgenommen (Livingstone,
1998, S.167). Collins (1988) weist auf die grofse Bedeutung des Arbeitsmarktes bei der
Festlegung des Wertes von Bildung und Berechtigungsnachweisen sowie der damit
verbundenen faktischen Anerkennung hin. Er ist der Auffassung, dass ,an individu-
al’s occupational attainment depends to a considerable degree on what degree level is
achieved and also on the value that such a degree has in relation to all the other de-
grees existing in the competitive market for status“ (ebd., S.180). In diesem Zusam-
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menhang stellt Collins fest, dass ,competition, decentralized democracy and a market
for status credentials has made education a kind of business, selling opportunities of
educational degree“ (ebd., S.178}. Khan moniert in diesem Zusammenhang einen
Mangel an Verfahren zur Anerkennung vorheriger Lernergebnisse sowie an kompe-
tenzorientierten Bewertungsverfahren, welche die dominierende Orientierung an Be-
rechtigungsnachweisen und die damit verbundenen Hindernisse eines Credentialism
verringern wiirden (Khan, 2007, S. 65).

Bills formuliert den Bedarf an einer theoretischen Weiterentwicklung der beiden
sich widersprechenden Ansitze (Bills, 2003, S.460). Er identifiziert vor diesem Hin-
tergrund den Bedarf an einer Theorie, die a) den Erklirungsgehalt der Theorie des
Credentialism hat und b) Raum lisst fiir die autonomen und exogenen (gleichwohl
sozial eingebetteten) Effekte des technologischen Wandels, die am stirksten in der
Humankapitaltheorie beriicksichtigt werden, sowie c) die Rolle von Informationen
auf dem Arbeitsmarkt sowohl aus der Screening/Arbeitgeber-Perspektive wie auch
aus der Signaling/Arbeitnehmer-Perspektive beriicksichtigt (Bills, 2003, S.460). Hin-
sichtlich des zuletzt genannten Aspekts sollten insbesondere mehr Erkenntnisse da-
ritber gewonnen werden, welche Rolle Informationen auf dem Arbeitsmarkt spielen,
welche Informationen nachgefragt werden, warum bestimmten Informationsquellen
vertraut wird, wie zuverlassig oder fehlerhaft die Informationen sind etc. Hier weist er
darauf hin, dass die niitzlichsten Konzepte aus der Literatur zur Signaling-Theorie
kommen. Auch weist er auf die breite methodische Ausrichtung hin, die ein entspre-
chender Forschungsansatz erfordert, in den quantitative und qualitative Methoden
einbezogen werden miissen. Es gelte, herauszufinden, inwieweit die Stellenvergabe
von Unternehmen durch verschiedene Akteure, wie etwa Berufsverbinde, Gatekeeper,
Lizensierungseinrichtungen sowie Arbeitsmarktbedarfe und politische Entscheidun-
gen, beeinflusst wird. Es gehe also darum, inwieweit Berechtigungsnachweise als In-
dikatoren fiir Produktivitit und als Instrumente sozialer Schlieffung genutzt werden
(Bills 2003, S.461f.). Daneben sind weitere Faktoren wie insbesondere Berufserfah-
rungen zu beriicksichtigen, tiber die auf dem Arbeitsmarkt ebenfalls Informationen
nachgefragt und bereitgestellt werden.

1.2 Signaling- und Screening-Ansatz

Die Weiterentwicklungen der Humankapitaltheorie adressieren vor allem das Pro-
blem der Unsicherheit der anerkennenden Stelle bzw. der Arbeitgeber hinsichtlich
der Kompetenzen der Individuen durch deren Signaling auf der Angebotsseite sowie
durch den Screening-Ansatz fiir die anerkennenden Stellen bzw. die Arbeitgeber auf
der Nachfrageseite (Schultz, 1961; Stiglitz, 1975; Brown, 2001, S.22). Stiglitz charakte-
risiert Screening als einen Mechanismus, mit dem Mirkte auf nicht perfekte Informa-
tionen tiber die Qualitit von Individuen reagieren. Gleiches tun anerkennende Stellen
sowie Unternehmen bei der Suche nach geeigneten Individuen bzw. Bewerbern fur
bestimmte Bildungsprogramme oder Stellen. Er beschreibt die Situation wie folgt:
,since individuals are able to capture the returns to general information about their
skills themselves, they are willing to spend resources to provide this information —
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indeed, this is the only way they can fully capture their ,ability rents* (Stiglitz, 1975,
S.287). Es lassen sich eine starke und eine schwache Screening-These unterscheiden
(Psacharopoulos, 1979). In der starken Variante ist Bildung nur ein Signal, womit
keine Produktivititssteigerung verbunden ist (Barron et al., 1987). Die schwache Ver-
sion geht davon aus, dass Bildung neben einem Signal auch die Produktivitit steigert
(Bills, 2003, S.445). Arrow (1973) weist auf den Zusammenhang zwischen der Filte-
rung im Bildungssystem und der spiteren Filterung ,on the Job“ hin. Das Signaling
komplementiert das Screening im Kontext von Anerkennungsverfahren und auf dem
Arbeitsmarkt. Die Signaling-Position ist eng mit Spence (1973, 1981) verbunden, der
Einstellungsverfahren als eine Entscheidung unter Unsicherheit konzeptualisierte.
Bei Bewerbungsverfahren haben Unternehmen die Moglichkeit, eine Reihe von per-
sonlichen Charakteristika zu beobachten (z. B. Berechtigungsnachweise, Berufserfah-
rung, Herkunft, Geschlecht etc.) (Bills, 2003, S.446). Hier unterscheidet Spence zwi-
schen solchen, die durch das Individuum nicht beeinflussbar sind (Indizes), und
solchen, die beeinflussbar sind (Signale). Dabei wird ein potenzielles Signal zu einem
aktiven Signal, ,if the signalling costs are negatively correlated with the individual’s
unknown productivity“ (Spence, 1973, S.367), da sonst jedes Individuum das Signal
erwerben wiirde. Letzteres stellt eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung
fuir das Auftreten von Signaling dar. , Signals and indices are to be regarded as parame-
ters in shifting conditional probability distributions that define an employer’s beliefs*
(ebd., S.357f).

Diese theoretische Konzeptualisierung lisst sich eins zu eins auf Anerkennungs-
verfahren in unterschiedlichen Kontexten iibertragen. Hierbei wird die Rolle des Ar-
beitgebers eben von einer anerkennenden Institution eingenommen. Weiss (1995)
prigte den Begriff des Sorting, den er benutzte, um den Screening- und den Signa-
ling-Ansatz miteinander zu verbinden. Er betrachtete beide Ansitze als eine Erweite-
rung der Humankapitaltheorie, welche die Bedeutung von Lernen in der Humankapi-
taltheorie betonen. Der Unterschied zwischen Signaling und Screening liegt im
Wesentlichen darin, welche Akteursseite zuerst aktiv wird. Im Falle des Signalings ist
es das Individuum bzw. der Bewerber, wihrend es im Falle des Screenings die an-
erkennende Stelle bzw. der Arbeitgeber ist. Der Unterschied zwischen den Sorting-
Modellen und der Humankapitaltheorie ist, dass sie Attribute berticksichtigen, welche
von den Unternehmen bzw. den anerkennenden Institutionen, die mit der Bildung
des Individuums korrelieren, nicht beobachtbar sind (ebd., S.136). Bills (2003) weist
auch hier auf den Bedarf an einer theoretischen Weiterentwicklung der sich wider-
sprechenden theoretischen Ansitze hin (ebd., S.460). Obwohl die Signaling- und
Screening-Theorie hiufig als Alternative zur Humankapitaltheorie gesehen werden,
lassen sich beide auch als deren stufenweise Anpassung verstehen (ebd., S. 4471f.).

Im Falle der Anerkennung von Qualifikationen und Kompetenzen liegt aus theo-
retischer Sicht eine Informationsasymmetrie vor, da die Individuen diesbeziiglich
besser als die anerkennenden Institutionen informiert sind. Hinsichtlich der nutz-
baren Losungsmechanismen bieten der Signaling- sowie der Screening-Ansatz die
zentralen theoretischen Bezugspunkte (Annen, 2012, S.176). Daneben besteht eine



Anerkennung im Spannungsverhiltnis theoretischer Fundierung, praktischer Implementierung und
38 bildungspolitischer Konzeptionierung

zweite Informationsasymmetrie hinsichtlich der Methoden und Kriterien der Anerken-
nung zulasten der Individuen (ebd., S.245). Somit ist eine doppelte Informations-
asymmetrie charakteristisch fiir jede Anerkennungssituation.

1.3 Weitere theoretische Zuginge

Neben der Humankapitaltheorie und dem Credentialism lassen sich weitere theore-
tische Zuginge zur Analyse der Anerkennung von Kompetenzen heranziehen. Im
Weiteren werden diese kurz skizziert (Pfeffer & Skrivanek, 2018; Gugitscher, 2019)
und eingeordnet.

Der Neo-Institutionalismus schlief3t an den Credentialism an. Er basiert auf der
Annahme, dass die Ausweitung der Anerkennung von Qualifikationen das Ergebnis
der quantitativen Ausweitung der formalen Bildung sowie ihrer qualitativen Auswir-
kungen auf die Gesellschaft ist. Bildungsabschliisse und ihr Wert auf dem Arbeits-
markt haben alle anderen traditionellen Formen der Statuserlangung (z.B. gesell-
schaftliche Schicht, Macht) ersetzt (Baker, 2011, S.11). Verbunden mit dieser Institu-
tionalisierung und Ausweitung der formalen Bildung und des Nachweises in der
Gesellschaft sind eine Diversifizierung von Expertise-Feldern (und den damit verbun-
denen Berufen) sowie inhaltliche Verinderungen der bestehenden Qualifikationen
(ebd., S.9 u.S.13). Der Neo-Institutionalismus steht dem Credentialism damit nahe
und beschreibt das Phinomen der Statuszuschreibung durch Bildungsabschliisse
(Pfeffer & Skrivanek, 2018).

Einen weiteren theoretischen Zugang stellt das Konzept der Professionalitit dar
(Steiner, IIL.1). Dieses ist stark auf den Arbeitsmarkt gerichtet und kennzeichnet im
Kern die berufliche Kontrolle von Arbeit. Deren Grundlage ist ein anerkanntes Set von
Kenntnissen und Fertigkeiten, welches durch die Kontrolle des Arbeitsmarktes an-
hand von im Bildungssystem erworbenen Qualifikationsnachweisen sichergestellt
wird (Freidson, 1986, S.118). Die biirokratische Kontrolle durch staatliche Stellen trigt
zur Entstehung beruflicher Positionen bei — durch die Erteilung von Berufslizenzen
oder durch die gesetzliche Zertifizierung. Letztere stellt eine schwichere Form staat-
licher Intervention dar, die lediglich das Recht auf das Fiihren eines Titels sichert.
Berufsverbinde sind fiir die private Berufszulassung verantwortlich; sie bescheinigen
die Qualifikation von Bewerbern (Pfeffer & Skrivanek, 2018).

Anders als alle bisher skizzierten theoretischen Ansitze, die sich auf externe
Effekte von Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt konzentrieren, fokussiert die Sys-
temtheorie auf den Qualifikationsbedarf sowie die Selektion und die Durchlissigkeit
innerhalb des Bildungssystems. Diese Selektion ist Voraussetzung fiir die Schaffung
von Bildungssettings sowie deren Diversifizierung (Luhmann, 2002, S.63f.). Zertifi-
kate schaffen idealerweise Anschlussfihigkeit zwischen verschiedenen Bildungsset-
tings. Dabei stellt der individuelle Werdegang potenziell ein Bindeglied zwischen Bil-
dung und Arbeit dar, gleichwohl nicht alle Karriereverliufe durch Abschliisse des
formalen Bildungssystems strukturiert sind (ebd., S.70ff.). Dieser verbindende Ge-
danke zwischen Bildungssystem und Beschiftigungssystem umreifit ein zentrales
Element vieler Anerkennungsverfahren.
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Neben der bisher skizzierten gibt es noch weitere theoretische Zuginge zum
Thema Anerkennung (vgl. hierzu ausfithrlich bei Gugitscher 2019). Beispielsweise
hat Axel Honneth (2003) ein Modell der intersubjektivistischen wechselseitigen Aner-
kennung konzipiert, das Anerkennung als affirmativ-evaluatives Geschehen und ethi-
sche Kategorie sowie als Haltung und als intentionale Handlung versteht. Der subjek-
tivationstheoretische Anerkennungsansatz von Judith Butler legt den Fokus nicht auf
die Relation zwischen Subjekten oder Gruppen und auch nicht auf den Umgang mit
Alteritit, sondern auf die Subjektwerdung selbst. In diesem Verstindnis ist Anerken-
nung ein ,Ort der Macht“ (Butler, 2009, S.11), da die Anerkennung zwischen Subjek-
ten nur in Bezug auf kulturelle und institutionelle Ordnungen gefordert oder vollzo-
gen werden kann (Gugitscher, I1.1).

14  Zusammenfassende Bewertung der theoretischen Zuginge

Der Neo-Institutionalismus und die Systemtheorie betonen die Bedeutung der Bildung
fiir moderne Gesellschaften. Beide Theorien stellen die meritokratische Leistung in
der Bildung als dominante und legitimste Form der Selektion fiir den Zugang zum
Arbeitsmarkt und zu sozialem Status heraus, die heutzutage die traditionellen Formen
des Statuserwerbs, wie etwa die Abstammung, weitgehend ersetzt (Pfeffer & Skriva-
nek, 2018). Die Humankapitaltheorie fiigt sich gut in diese Legitimationsannahme ein
und liefert ein wirtschaftliches Argument, da die Bevilkerung eines Landes als Kapital
betrachtet wird, das durch Bildung strategisch entwickelt werden soll. Folgt man je-
doch der Theorie der Professionalitit, so wird deutlich, dass sich dieser Ansatz auf
marktgesteuerte Formen der Kontrolle der Arbeitsmirkte durch die Konsumenten
konzentriert und sowohl professionelle als auch biirokratische Formen der Kontrolle
vernachlissigt (ebd., 2018).

Ausgehend von der Professionalitit ist es nachvollziehbar, dass Berufe bzw. die
sie reprisentierenden Akteure dazu neigen, sich als Hiiter bestimmter Wissensbe-
stinde zu organisieren. Es ist ein wichtiger Beitrag des Credentialism, dass hierin der
Wettbewerb zwischen Gruppen (und nicht zwischen Individuen) als treibende Kraft
fuir die Verbreitung von Qualifikationen hervorgehoben wird. Qualifikationen dienen
als Instrumente, um unterschiedliche Fachgebiete zu markieren und dadurch episte-
mische Gemeinschaften zu bilden. Als Nebeneffekt versuchen sie auch, Monopole fiir
die Inhaber der jeweiligen Abschliisse zu definieren, insbesondere wenn es sich um
Berechtigungen handelt. Dies erschwert die Ubertragung von Kompetenzen iiber die
Grenzen (Inhalte und Standards) ihrer jeweiligen Qualifikationen hinweg. Die Unver-
wechselbarkeit der Qualifikationen ist Teil ihres Wettbewerbsvorteils, insbesondere
wenn sie durch einzigartige Berechtigungen erginzt werden kann. Der Prozess der
Anerkennung stellt eine Moglichkeit dar, um rdumliche Grenzen zu iiberwinden so-
wie damit die Giiltigkeit von Qualifikationen zu erh6hen (Pfeffer & Skrivanek, 2018).
Hierzu lisst sich anmerken, dass individuelle Kompetenzen tendenziell besser inter-
national transferierbar sind als formale Qualifikationen (Annen, 2018).

Die bisherigen Ausfithrungen verdeutlichen bereits die Vielfiltigkeit der theore-
tischen Zuginge und Konzeptualisierungen des Anerkennungsbegriffs sowie die mit
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ihm in einem wissenschaftlichen Diskurs verbundenen Widerspriichlichkeiten. Im
Weiteren soll nun eine begriffliche Konkretisierung vorgenommen sowie die Grund-
lage fir eine konzeptionelle Systematisierung von Anerkennungsverfahren vorge-
stellt werden.

2 Begriffliche Konkretisierung und theoretisch-
konzeptionelle Systematisierung von Anerkennung

Der Begriff der Anerkennung wird oft als Sammelbegriff verwendet, unter dem ver-
schiedenste Formen der Ermittlung, Bewertung und Validierung von Kompetenzen
subsumiert werden. Dabei ist die Orientierung an Kompetenzen anstelle von Qualifi-
kationen in der Regel verbunden mit einem vom Erwerbskontext unabhingigen Lern-
verstindnis, weshalb sich entsprechende Anerkennungsverfahren auf formal, non-
formal oder auch informell erworbene Kompetenzen beziehen kénnen. Insgesamt
wird der Anerkennungsbegriff fiir eine ganze Bandbreite von Verfahren von formal
regulierten Verfahren mit einer institutionalisierten Zertifizierung bis hin zu Verfah-
ren, die auf eine gesellschaftliche, auf das Individuum ausgerichtete, Validierung ab-
zielen, verwendet. Dariiber hinaus wird der Anerkennungsbegriff auch im internatio-
nalen Kontext vor allem in Bezug auf die Anerkennung von im Ausland erworbenen
Qualifikationen verwendet. Aufgrund dieser begrifflichen Unschirfen des Anerken-
nungsbegriffs soll im Folgenden eine auch fur den praktischen Kontext relevante Ty-
pologie vorgestellt werden, die theoriebasiert entwickelt wurde. Die Unterscheidung
idealtypischer Verfahrensmodelle ist notwendig und sinnvoll, um das Feld der Aner-
kennungsverfahren zu strukturieren und diese miteinander vergleichbar zu machen.
Diese Typologie hat den Anspruch, sowohl zur theoretischen Analyse von Anerken-
nungsverfahren als auch zur praktischen Gestaltung und Auswahl geeignet zu sein.
Im Weiteren wird daher auch die Niitzlichkeit dieser Typologie sowie der in ihr enthal-
tenen Verfahrenstypen diskutiert.

21  Der Anerkennungsbegriff

Der im deutschen Kontext verwendete Begriff der Anerkennung hat im internationa-
len Kontext keine exakte Entsprechung. Oftmals findet keine exakte Definition der
Begriffe statt, welche zumeist auf die Einbeziehung von zuvor erworbenen Lernergeb-
nissen abzielen (Mtiiskens, 2020 ). Bohlinger identifiziert diese internationale Begriffs-
vielfalt:

,In terms of terminology, each country and institution has its own preference ranging
from recognition of prior learning (RPL), prior learning assessment and recognition
(PLAR), accreditation of prior experimental learning [sic] (APEL), accreditation of prior
learning (APL), recognition of nonformal and informal learning outcomes (RNFILO), vali-
dation of prior learning (VPL) and validation of nonformal and informal learning (VNFIL)
to recognition of prior and experimental learning and learning outcomes (RPELLO).*
(Bohlinger, 2017, S. 591)
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Die Unterscheidung zwischen Validierung und Anerkennung findet im englischen
ihre Entsprechung in den Begriffen ,validation“ und ,recognition®. Bohlinger weist in
diesem Zusammenhang auf deren Uberlappung und gleichzeitige Unterschiedlich-
keit in Bezug auf den damit verbundenen (bildungs-)politischen Diskurs hin: , Recog-
nition refers to the idea of (publicly) accepting, accrediting and somehow valuing
learning results and/or previously received formal qualifications and certificates. In
comparison, the term validation refers to the process of identifying, assessing and
recognizing knowledge, skills and competencies an individual has acquired in various
learning contexts outside formal education and training systems“ (ebd., S. 589).

Der Anerkennungsbegriff charakterisiert sowohl einen Prozess als auch ein Er-
gebnis bzw. einen Zustand. Als Prozess verstanden umfasst die Anerkennung die ein-
zelnen Schritte von der Identifizierung bis hin zur formalen Anerkennung. Neben der
dem Prozess der Anerkennung immanenten Ausrichtung auf das Individuum und
dessen Kompetenzen, Qualifikationen und Lernergebnisse lassen sich zudem die (bil-
dungs-)institutionelle Ebene sowie die gesamtgesellschaftliche Perspektive unter-
scheiden (Annen, 2012, S.129 ff,; Tab. 1).

Tabelle 1: Uberblick und Systematisierung des Prozesses der Anerkennung (Quelle: Annen, 2012, S.144)

Instanz
erforderlich

(Bildungs-) Akkreditierung | Akkreditierung | Akkreditierung | Akkreditierung Akkreditierung
Institutionelle | nicht ggf. ggf. durch staatliche | durch staatliche
Perspektive erforderlich erforderlich erforderlich oder private Instanz

erforderlich

Perspektive

Prozess der Identifizierung | Bewertung/ Validierung Zertifizierung Formale
Anerkennung Beurteilung Anerkennung
Merkmale Dokumenta- Wertende Uberprifung | Ausstellung Ausstellung
tionvon Kom- | Dokumenta- der Validitat einer Garantie einer Garantie
petenzen tion von von Doku- iber Bewertung | iiber Bewertung
Kompetenzen | menten hin- und Validierung | und Validierung
sichtlich eines | durch eine durch eine staat-
Standards legitimierte lich legitimierte
Einrichtung Einrichtung
Ergebnis Schriftstiick Zeugnis oder | Bestitigung Zertifikat Abschluss
Bescheinigung
Gesellschaft- | Soziale Anerkennung
liche

Neben der Unterscheidung der verschiedenen Verfahrensschritte lassen sich zwei
alternative Verfahrensweisen unterscheiden (Annen, 2012, S.144f.). Dabei ist die tat-
sichliche Performanz des Individuums Grundlage der ersten Variante. Hierbei wer-
den die Kompetenzen unter Riickgriff auf eine Performanz erfasst und dann je nach
Verfahren bewertet, validiert, zertifiziert und formal anerkannt. Dieser Vorgehens-
weise liegt die Annahme zugrunde, dass man von der individuellen Performanz auf
vorliegende Kompetenzen schliefen kann (Sloane etal., 2004, S.92fF). Alternativ
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hierzu gibt es Anerkennungsverfahren, die sich nicht auf Performanz, sondern statt-
dessen auf dokumentierte Kompetenzen als Ergebnisse der verschiedenen Verfah-
rensschritte beziehen. Bei dieser Dokumenten-Priifung dienen die Ergebnisse der/
des vorausgehenden Verfahrensschritte(s) jeweils als Grundlage und Bezugspunkt
des nichsten Schrittes. Die Performanz- ebenso wie die Dokumenten-Priifung kon-
nen dabei sowohl formativ als auch summativ genutzt werden. Sie definieren als Al-
ternativen jedoch stark die genutzten Methoden in einem Anerkennungsverfahren.
Daneben ist eine dritte Verfahrensvariante denkbar, in der eine Kombination aus Per-
formanz- und Dokumenten-Priifung enthalten ist. Wihrend die Performanz-Prifung
in einem Anerkennungsverfahren stets erneut durchzufiihren ist, um individuellen
Kompetenzen nachzuweisen, ist dies im Rahmen einer Dokumenten-Priifung nicht
erforderlich, womit in letzterem Fall eine gewisse Transferierbarkeit gegeben ist
(Annen, 2012, S. 145).

Die Begriffsvielfalt erschwert die Beschreibung und den Vergleich von Anerken-
nungsverfahren, weshalb hier die im Weiteren folgende idealtypische kriterienorien-
tierte Charakterisierung sehr hilfreich ist.

2.2 Typologie von Anerkennungsverfahren

Unter Bezug auf Annen (2012) lassen sich drei theoriebasierte Idealtypen von Aner-
kennungsverfahren unterscheiden. Diese sind im formalen Bildungssystem inte-
griert, im Bereich der non-formalen Bildung verortet oder haben vor allem einen Be-
zug zum informellen Lernen. Ausgehend von dieser Unterscheidung lassen sich die
drei Idealtypen weiter konkretisieren (ebd., S. 280 ff.). Der erste als integrativ bezeich-
nete Typ ist dabei in das formale Bildungssystem integriert und auf die Erlangung der
Zertifikate dieses Systems ausgerichtet. Der zweite autonome Idealtyp ist im Bereich
der non-formalen Bildung verortet und fiithrt zu Zertifikaten, die keine Entsprechung
im formalen Bildungssystem haben. Die mit diesen Verfahren verbundene Zertifizie-
rung ist autonom bzw. unabhingig. Dieser Verfahrenstyp ist durch seine Unabhingig-
keit vom formalen Bildungssystem gekennzeichnet. Der dritte sekundierende Ideal-
typ, der vor allem auf das informelle Lernen Bezug nimmt und keine Zertifizierung
beinhaltet, liefert Ergebnisse, die in Bezug auf eine formale Anerkennung oder auch
eine Zertifizierung als Unterstiitzung dienen konnen. Solche Verfahren unterstiitzen
und/oder stirken das Individuum. Im Weiteren werden diese drei Idealtypen im Ein-
zelnen kurz skizziert. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die drei im Folgenden skiz-
zierten Verfahrenstypen.

Integrative Anerkennungsverfahren sind durch ihre tendenziell eher summative
Zielsetzung gekennzeichnet. Sie kénnen auch formative Elemente aufweisen, und die
in ihnen enthaltene Fremdbeurteilung erfolgt durch eine Organisation des formalen
Bildungssystems anhand des Vergleichs der individuellen Kompetenzen mit forma-
len Qualifikationen. Dieser Vergleich wird methodisch oft mit der vorausgehenden
Darstellung und Dokumentation von Kompetenzen verbunden sowie dem Einsatz
weiterer Methoden (z. B. Interviews, Beobachtung). Weitere Kennzeichen dieses Ver-
fahrenstyps sind die Anforderungsorientierung, die Dominanz der Akteure des for-
malen Bildungssystems sowie die normorientierte Beurteilung. Der Anerkennungs-
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standard ist verfahrensextern im formalen Bildungssystem bereits bestehend und
diese Verfahren werden idealtypisch durch Gesetze oder Weisungen, unter Einsatz des
Koordinationsmechanismus der Macht implementiert. Sie erweitern die bestehenden
Verfiigungsrechte der Organisationen des formalen Bildungssystems. In integrativen
Verfahren sind sowohl die anerkennende Stelle als auch das Individuum bei der Uber-
windung von Informationsasymmetrien aktiv.

Autonome Verfahren sind im Bereich der non-formalen Bildung verortet und
fithren zu einem Zertifikat ohne Entsprechung im formalen Bildungssystem. Bei die-
sen methodisch eher summativ ausgerichteten Verfahren stehen individuelle Lern-
ergebnisse im Vordergrund. Sie setzen standardisierte Fremdbeurteilungen dieser
Lernergebnisse in der Regel durch eine Organisation der Privatwirtschaft ein. Die ein-
gesetzten Methoden stammen hiufig aus der Psychologie (klassische Testverfahren).
Diese kriterienorientierten Testverfahren legen der Beurteilung eine sachliche Be-
zugsnorm zugrunde. Die anforderungsorientierten Verfahren dieses Typs weisen zu-
dem eine Qualifikationsorientierung auf. Der diesen Verfahren zugrunde liegende
Standard (bzw. die zugrunde liegende Norm) bezieht sich lediglich auf das Verfahren
selbst. Mit diesen Verfahren verbundene Verfiigungsrechte werden den jeweiligen Or-
ganisationen durch eine an verfahrensspezifischen Standards orientierte Akkreditie-
rung zugesprochen. Sie fithren zu Zertifikaten aufserhalb des formalen Bildungssys-
tems, die teilweise zu Berechtigungen im Beschiftigungssystem fithren. Koordiniert
werden autonome Anerkennungsverfahren durch den Marktmechanismus sowie
tiber den Preis. Informationsasymmetrien werden hierbei vor allem durch Aktivititen
der anerkennenden Stelle tiberwunden.

Anerkennungsverfahren des sekundierenden Typs sind durch den dominieren-
den Bezug zum informellen Lernen gekennzeichnet und bildungspolitisch nicht mit
der Erlangung von Zertifikaten verbunden. Unter Einsatz formativer Methoden zielen
sie auf die Dokumentation der Entwicklung des Individuums sowie das Aufzeigen
von Entwicklungsmoglichkeiten ab. Die stark auf Selbstbeurteilungen ausgerichteten
Verfahren finden idealtypisch in einer Beratungssituation zwischen Individuum und
einem Berater bzw. einer Beraterin statt. Sekundierende Verfahren werden vornehm-
lich von Akteuren des Non-Profit-Sektors unter Einsatz von Portfolio-Ansitzen sowie
deskriptiven Methoden genutzt. Die Individuenorientierung beinhaltet oft eine Refle-
xion der eigenen Kompetenzen auf Grundlage personlicher Erfahrungen im beruf-
lichen, privaten und gesellschaftlichen Kontext. Die wenig standardisierten Verfahren
sind vornehmlich auf die Ziele des Individuums ausgerichtet und weisen, wenn tiber-
haupt, verfahrensspezifisch entwickelte Standards auf. Typisches Ergebnisse sind die
Bilanzierung individueller Kompetenzen sowie gegebenenfalls die Dokumentation
des (Beratungs-)Prozesses. Verfiigungsrechte sind aufgrund fehlender, sich aus den
Verfahren ergebenden Berechtigungen von untergeordneter Bedeutung. Koordiniert
werden sekundierende Verfahren in der Regel durch Netzwerke, die Beratungs- und/
oder Bildungsleistungen anbieten, wobei Vertrauen der zentrale Koordinations-
mechanismus ist. Informationsasymmetrien baut in diesem Verfahrenstyp vor allem
das Individuum ab.
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Tabelle 2: Typologie von Anerkennungsverfahren — Unterscheidung dreier Idealtypen (Quelle: Annen, 2012,

S.285)
Kriterium Integrativer Typ Autonomer Typ Sekundierender Typ
Verortung Integration im formalen | Verortung im Bereich Bezugnahme zu
des Verfahrens Bildungssystem Einrich- | der non-formalen informellem Lernen

tung

Bildung

dominierend

Bildungspolitische

Erlangung von Zerti-

Erlangung von Zertifika-

Keine Erlangung von

Standard und Norm-
orientierung

Zielsetzung fikaten des formalen ten ohne Entsprechung | Zertifikaten

Bildungssystems im formalen Bildungs-
system

Methodische Summativ und formativ | Summativ Formativ

Zielsetzung

Methoden Fremdbeurteilung durch | Fremdbeurteilung durch | Selbstbeurteilung durch
Vergleich mit Qualifikati- | Testverfahren Portfolios und deskrip-
onen tive Methoden

Akteure Akteure des formalen Privatwirtschaftliche Akteure des Non-Profit-
Bildungssystems Akteure dominieren Sektors dominieren
dominieren

Normen und Standards | Verfahrensexterner Verfahrensinterner Kein Standard und keine

Standard und Kriterien-
orientierung

Individuenorientierung

Institutionelle
Verfiigungsrechte zum
Treffen von Entschei-
dungen

Ausweitung der Verfii-
gungsrechte der Akteure
des formalen Bildungs-
systems durch Gesetze

Vergabe der Verfiigungs-
rechte durch Akkreditie-
rung

Verfuigungsrechte von
untergeordneter
Bedeutung

Individuelle
Berechtigungen

Berechtigungen im for-
malen Bildungssystem

Berechtigungen im
Beschiftigungssystem

Keine Berechtigungen

Koordination

Hierarchische Koordina-
tion durch den Staat
oder deliberative OMK
dominierend

Marktmechanismus
oder kompetitive OMK
dominierend

Netzwerkmechanismus
oder deliberative OMK
dominierend

Instrumente
des Signalings und
Screenings

Anerkennende Stelle
und Individuum aktiv
bei Uberwindung der In-
formations-asymme-
trien

Anerkennende Stelle vor
allem aktiv bei Uberwin-
dung der
Informations-asymme-
trien

Individuum vor allem
aktiv bei Uberwindung
der Informations-asym-
metrien

Im Folgenden wird diese Typologie nun genutzt, um eine Einschitzung bestehender
Anerkennungsverfahren aus praktischer sowie aus bildungspolitischer Perspektive

vorzunehmen.
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3  Praktische Dimension von Anerkennungsverfahren

In der Praxis ist fiir die an einem Anerkennungsverfahren beteiligten Akteure und
Akteurinnen vor allem dessen Nutzen relevant. Als zentrale Akteure und Akteurinnen
eines Verfahrens lassen sich der individuelle Lernende, das gegebenenfalls beteiligte
Unternehmen bzw. die anerkennende Stelle sowie die Volkswirtschaft bzw. die Gesell-
schaft identifizieren. Der individuelle Nutzen ist dabei entweder in dem mit der forma-
len Anerkennung verbundenen Zugang zu einem bestimmten Bildungsprogramm
oder Berufsfeld zu sehen oder in der bewussten Auseinandersetzung mit den eigenen
Kompetenzen. Fiir Unternehmen sowie anerkennende Stellen ist der Nutzen eines
Anerkennungsverfahrens vor allem ein klareres Bild der Kompetenzen der Bewerber
und Bewerberinnen oder Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen und damit verbunden
deren Passung mit den jeweiligen Anforderungsprofilen.

Dementsprechend sind die beiden wesentlichen Verwertungsperspektiven der
Ergebnisse eines Anerkennungsverfahrens deren Nutzen auf dem Arbeitsmarkt und/
oder im Bildungssystem. Wie Schmid (2019) zutreffend feststellt, ist die Arbeitsmarkt-
relevanz von Verfahren des integrativen Typs besonders hoch einzuschitzen im Ver-
gleich zu solchen des autonomen und des sekundierenden Typs. Einschrinkend
muss an dieser Stelle jedoch darauf hingewiesen werden, dass dies durchaus vom
Regulierungsgrad des jeweiligen Berufsbereichs abhingt sowie der damit verbunde-
nen Bedeutung formaler Qualifikationen. Das heifit, es gibt auch durchaus Branchen,
in denen vor allem autonome Verfahren eine sehr hohe Arbeitsmarktrelevanz und
-akzeptanz haben, wie beispielsweise die IT-Branche (Annen, 2021).

Integrative Anerkennungsverfahren sind zudem auch durch einen hohen Nut-
zen ihrer Ergebnisse im Bildungssystem gekennzeichnet, was ihre Stirke im Sinne
der Akzeptanz ausmacht. Gleichzeitig sind integrative Verfahren jedoch mit beson-
ders groflen Herausforderungen fiir (potenzielle) Nutzer konfrontiert, die tiber Kom-
petenzen mit geringem Bezug zu formalen Qualifikationsanforderungen verfiigen.
Diese Individuen sind zudem hiufig nicht in der Lage, ihre eigenen Kompetenzen in
Bezug auf einen formalen Qualifikationsstandard zu reflektieren und angemessen zu
dokumentieren (Schmid, 2019; Schmid et al., 2017; die jeweiligen landesspezifischen
European Inventories). Sie bendtigen hierzu oftmals Unterstiitzung durch Berater
und Beraterinnen oder Mentoren und Mentorinnen, wie sie fiir die sekundierenden
Verfahren typisch sind, welche jedoch nicht notwendigerweise Bezug zu formalen
Qualifikationsstandards aufweisen. Letztere bieten ebenso wie die Verfahren des au-
tonomen Typs den Nutzern die Moglichkeit, den Bezugspunkt der Anerkennung frei
zu wihlen. Sofern dieser keine Beziige zu formalen Qualifikationen aufweist, deter-
miniert lediglich die verwendete Methodik die exklusive oder inklusive Kraft der Ver-
fahren. Wihrend eine Dokumenten-Prifung hohere Anforderungen an die Refle-
xions- und Ausdrucksfihigkeit der Nutzer stellt, ist bei der Performanz-Priifung die
Erfahrung der Nutzer mit den eingesetzten Testverfahren entscheidend fiir den indi-
viduellen Erfolg.
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In diesem Zusammenhang bietet sich grundsitzlich die Moglichkeit der Ent-
wicklung innovativer Verfahren, die beispielsweise eine Kombination der idealtypi-
schen Verfahren darstellen. Hier ist zu erwarten, dass sowohl Entwicklungen im Bil-
dungssystem (Akademisierung, War for Students) als auch auf dem Arbeitsmarkt
(Fachkriftemangel, War for Apprentices) zunehmend zur Entwicklung von Verfahren
mit einem hoéheren Mafl an Inklusion fithren, die fiir die Bildungsorganisationen
sowie die Arbeitgeber weitere Moglichkeiten der Akquise bieten. Dabei kénnen sie
selbst bedarfsorientiert festlegen, welche Spielriume sie den Nutzern und Nutzerin-
nen bei der Dokumentation ihrer Kompetenzen gewihren und welche personellen
und monetiren Ressourcen sie fiir deren Unterstiitzung in den Prozess investieren
mdchten. Der Vorteil solcher akteursspezifischer Verfahren liegt in ihrer hohen Flexi-
bilitidt sowie der Akzeptanz in ihrem Entwicklungskontext. Beachtliche Nachteile be-
stehen jedoch gleichzeitig im Hinblick auf ihre Transferierbarkeit sowie damit ver-
bunden die eher geringe Akzeptanz auflerhalb ihres Entwicklungskontexts.

Wichtig ist an dieser Stelle die Unterscheidung der mit einem Anerkennungsver-
fahren verbundenen Zielsetzungen. Wihrend im Bildungssystem vor allem der Zu-
gang zu Bildungsprogrammen, die Anrechnung vorherig erworbener Lernergebnisse
und der Erwerb von formalen Zertifikaten verbunden ist, stehen fiir die Nutzer sol-
cher Verfahren auf dem Arbeitsmarkt eher der Erfolg im Rahmen von Bewerbungs-
verfahren, bessere Verdienstméglichkeiten sowie der Zugang zu bestimmten betrieb-
lichen Positionen im Vordergrund. Hier bieten sich fiir die Akteure und Akteurinnen
des Arbeitsmarktes insbesondere Perspektiven im Hinblick auf eine Kombination von
Elementen des autonomen und des sekundierenden Typs. Im Bildungssystem scheint
vor allen Dingen eine Kombination des integrativen Typs mit dem sekundierenden
Potenziale zu bieten. Insgesamt enthilt der sekundierende Verfahrenstyp wichtige
Elemente, die fiir eine inklusive Nutzung von Anerkennungsméglichkeiten durch
eine Vielzahl von Individuen notwendig ist.

4  Bildungspolitische Dimension von
Anerkennungsverfahren

Auf der europiischen Agenda befindet sich das Thema der Anerkennung von (infor-
mell erworbenen) Lernergebnissen bereits seit Mitte der 1990er-Jahre, wobei insbe-
sondere das Memorandum tiber Lebenslanges Lernen aus dem Jahr 2000 einen Mei-
lenstein darstellt (Gutschow, 2020). Dabei war der Fokus entsprechender Aktivititen
und Verfahren in der Vergangenheit sehr breit auf das gesamte Kompetenzspektrum
einer Person gerichtet, und es wurden auf europdischer Ebene Verfahren aller drei
oben skizzierten Idealtypen entwickelt und implementiert (Annen, 2012). In den
letzten Jahren hat sich dies jedoch verdndert, wobei die ckonomische Verwertbarkeit
stirker in den Vordergrund riickte (Zarifis, 2016, S.24). Die Aktivititen der EU und
weiterer Organisationen zur Férderung der nationalen Durchlissigkeit des Bildungs-
systems sowie der internationalen Mobilitit zwischen Bildungssystemen sind weiter-
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hin vielfiltig, wobei die Bemithungen vor allem in Richtung der stirkeren Beriicksich-
tigung des non-formalen und informellen Lernens in Bezug auf die Anerkennung
gehen (Schmid, 2019). Auf bildungspolitischer Ebene befindet sich die europiische
Diskussion um das Thema Anerkennung derzeit immer noch im Spannungsverhilt-
nis zwischen der Kompetenz- bzw. Lernergebnisorientierung einerseits und der Qua-
lifikations- und Anforderungsorientierung andererseits (Gutschow, 2020). Hier wird
das Paradigma der Output- bzw. Outcome-Orientierung als Losung gesehen.

Initiativen auf europdischer Ebene, wie der Bologna-Prozess oder der Europi-
ische Qualifikationsrahmen, versuchen, einen Paradigmenwechsel von der input- hin
zu einer outputorientierten Beschreibung von Qualifikationen einzuleiten. Letztere
wiirde sich auf die Definition der von den Absolventen und Absolventinnen zu errei-
chenden Kompetenzen konzentrieren. In der Praxis ist dieses Ziel jedoch noch weit
von der Verwirklichung entfernt und damit auch von etablierten, gemeinsam genutz-
ten Terminologien zur Beschreibung einzelner Kompetenzen (Pfeffer & Skrivanek,
2018).

Aktuell wendet sich die EU-Kommission mit der European Taxonomy of Skills,
Competences, Qualifications and Occupations (kurz ESCO) nun an Bildungseinrich-
tungen und Unternehmen in ganz Europa. ESCO wurde insbesondere zur Férderung
der Arbeitnehmermobilitit in Europa konstruiert, wozu die entsprechende Online-
Plattform durch die europaweite Vergleichbarkeit von Berufen, Kompetenzen und
Qualifikationen einen entscheidenden Beitrag leisten soll. Eingebunden in die Stra-
tegie ,Europa 2020“ soll ESCO bereits bestehende Transparenzinstrumente und
Klassifikationen (z.B. ISCO-08, EQR) miteinander verbinden und gleichzeitig an
Instrumente der europdischen Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik (z. B. EURES und
EUROPASS) anschlussfihig sein (Annen et al., 2020). Sowohl Bildungseinrichtungen
als auch Unternehmen sind eingeladen, ESCO in ihre Aktivititen einzubinden, sei es
zur Analyse des Qualifikationsbedarfs, zur Gestaltung von Berufsberatungsangebo-
ten oder zur Konzeption von sogenannten skills passports oder open badges (European
Commission, 2020a, S.16). Damit hat ESCO das Potenzial, auch im Kontext der Aner-
kennung von Qualifikationen und Kompetenzen ein zentrales arbeitsmarkt- und bil-
dungspolitisches Instrument zu werden (European Commission, 2020b, S.5). Ins-
gesamt beeinflussen die EU-Initiativen den nationalen Diskurs in den einzelnen
Mitgliedstaaten. Im Weiteren wird kurz der aktuelle Status Quo in Deutschland skiz-
ziert.

In Deutschland ist das Thema der Anerkennung von (informell erworbenen)
Kompetenzen bildungspolitisch vor allem durch die Implementierung des Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR, 2011) sowie die Empfehlung des Rates der Europi-
ischen Union (2012) relevant, bis spitestens 2018 Verfahren zur Validierung non-
formalen und informellen Lernens einzufiithren. Trotzdem gibt es momentan in
Deutschland noch kein Anerkennungsverfahren, das zur Vergabe eines formalen Ab-
schlusses fithrt und gleichzeitig auf der Validierung non-formalen und informellen
Lernens beruht (Gutschow, 2020, S.467), welches somit eine Kombination der obigen
idealtypischen Verfahren darstellen wiirde. Eine gewisse Nihe zu diesem Ziel weisen
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die im Rahmen des am 1. April 2012 in Kraft getretenen Berufsqualifikationsfeststel-
lungsgesetzes vorgesehenen Gleichwertigkeitspriifungen (anhand einer sogenannten
Qualifikationsanalyse) mit anschliefender Bescheinigung auf. Daneben wurde im
Projekt ,ValiKom*“ ein Verfahren mit starker Ausrichtung auf die Arbeitsmarktver-
wertbarkeit entwickelt, bei dem die Nutzer und Nutzerinnen die Méglichkeit haben,
nach einer dem sekundierenden Typus zuzuordnenden Phase der Beratung und
Selbsteinschitzung zu entscheiden, ob und in welchem Umfang sie zudem eine
Fremdbewertung ihrer Lernergebnisse durch Experten und Expertinnen wiinschen.
Auch in diesem Fall findet hiernach eine formale Anerkennung und Zertifizierung
durch die zustindige Stelle statt (ebd., S.468; Oehme etal., 2017, S. 16 ff.).

5 Fazit und Ausblick

Sowohl auf europiischer wie auf nationaler Ebene in Deutschland fehlt bisher die
bildungspolitische sowie die gesetzliche Grundlage fiir ein Anerkennungsverfahren,
das tatsédchlich auch zur Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompe-
tenzen geeignet ist. Dieser geringe Umsetzungsgrad lisst sich durch Passungspro-
bleme zwischen der formalen Anerkennung und der institutionellen Anerkennung
begriinden, das heifdt, dass moglicherweise die zentrale Problematik nicht primér in
der Validierung von Kompetenzen anhand praktikabler, valider und reliabler Verfah-
ren besteht, sondern vielmehr in der Ubersetzung der validierten Kompetenzen in die
jeweiligen institutionellen Kontexte der anerkennenden Institutionen (Sturm, 2018).
Schmid (2018) empfiehlt in diesem Zusammenhang, dass fiir qualitativ ausgerichtete
Validierungsverfahren eine Abkehr von den klassischen Giitekriterien Objektivitit,
Validitit und Reliabilitit erfolgen muss. Stattdessen sollten alternative Standards ein-
gehalten werden, um die Qualitit und Akzeptanz der Verfahrensergebnisse bei allen
involvierten Akteuren und Akteurinnen weiterhin sicherzustellen. Besonders wichtig
sind hier eine handhabbare, fachliche Bezugsnorm, qualifizierte Experten und Exper-
tinnen sowie ein strukturiertes Verfahren mit klaren Rollenteilungen und die Setzung
inhaltlicher Schwerpunkte (Schmid, 2018). Hier liefern die obigen theoretischen Uber-
legungen Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung, da nicht die methodischen
Aspekte limitierend zu wirken scheinen, sondern vielmehr institutionelle Bruchstel-
len zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem die erfolgreiche Implementierung
von Anerkennungsverfahren politisch sowie in der Praxis zu behindern scheinen.
Gleichzeitig ist zu berticksichtigen, dass der internationale Transfer von Qualifi-
kationen perspektivisch trotz bestehender Anerkennungsprobleme zur Verinderung
nationaler Bildungs- und Qualifizierungssysteme fiithrt (Pfeffer & Skrivanek, 2018).
Je nach Steuerungsmechanismen dieser Systeme und Subsysteme sind unterschied-
liche Akteure (z.B. Bildungsanbieter und Bildungsanbieterinnen, Berufsverbinde,
staatliche Akteure) mit teilweise widerspriichlichen Zielsetzungen an den Verfahren
beteiligt. Teil der zunehmenden Komplexitit von Anerkennungsverfahren ist das Auf-
treten neuer Akteure und Akteurinnen wie z.B. Arbeitsvermittelnde, Headhunter
und Headhunterinnen, offentliche Arbeitsvermittlungen, (6ffentliche und private)
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Beratungsdienste fiir die Anerkennung und andere mehr (ebd., 2018). Auch in diesem
Zusammenhang sind eine solide theoretische Fundierung sowie eine systematische
Analyse bestehender Verfahren der Anerkennung hilfreich, um auf dieser Grundlage
adiquate Handlungsempfehlungen fiir die Politik sowie die Praxis zu entwickeln.

Die Mobilitit von Arbeitskriften und damit verbunden von Kompetenzen und
Qualifikationen wird kiinftig bedeutsamer — aufgrund von Migrationsbewegungen
sowie durch die Internationalisierung des Arbeitsmarktes und die Expansion der Bil-
dungsmirkte. Die mit diesen Entwicklungen verbundenen kulturellen und politi-
schen Implikationen haben in Europa zur Ausweitung der nationalen Reichweite von
Qualifikationen, unter anderem durch die Einfithrung von Qualifikationsrahmen, ge-
fiihrt (ebd., 2018). All diese Entwicklungen gehen mit einem steigenden Bedarf nach
entsprechenden tiber nationale Grenzen hinweg funktionierenden und von den rele-
vanten Akteuren und Akteurinnen akzeptierten Anerkennungsverfahren einher. Auf-
grund des Qualifikationsbezugs ist in diesem Zusammenhang die Beriicksichtigung
des integrativen Verfahrenstyps und der ihn charakterisierenden Merkmale besonders
wichtig. Hinsichtlich der Bandbreite der theoretischen Zuginge wiren hier insbeson-
dere Forschungsarbeiten, die linder- und branchenspezifische empirische Erkennt-
nisse beziiglich der Bedeutung von Zertifikaten sowie (dokumentierter) Berufserfah-
rung liefern, fiir die Ausgestaltung und Weiterentwicklung von Anerkennungsverfah-
ren hilfreich (Annen, 2021).

SchliefRlich werden mit der Digitalisierung zunehmend neue Kompetenzbedarfe
entstehen, und die voranschreitende Automatisierung von beruflichen Titigkeiten
fiihrt zu deren Wegfall oder Substitution. Da der damit verbundene verinderte Bedarf
auch aufgrund von Matching-Problemen nicht vollstindig durch die Neueinstellung
von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen abgedeckt werden kann, ist hier eine mogliche
Losungsstrategie fiir die Zukunft die Fokussierung auf bereits vorhandene Kompeten-
zen der bestehenden Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, wodurch sich ebenfalls ein
erhohter Bedarf nach entsprechenden Anerkennungsverfahren vor allem als Kombi-
nation des autonomen sowie des sekundierenden Typus ergibt. Im Zusammenhang
mit der Digitalisierung gewinnt auch das in den theoretischen Uberlegungen aufge-
zeigte Informationsproblem, das im Kontext der Anerkennung stets besteht, beson-
dere Relevanz. Hier konnte in Zukunft das oben vorgestellte Instrument ESCO von
Bedeutung sein, welches Big Data und Algorithmen nutzt, um Qualifikationen sowie
Fihigkeiten und Kompetenzen miteinander zu messen.
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1.3 Validierung von Lernergebnissen:
Entstehung und Entwicklung in Europa
und dariiber hinaus

SANDRA BOHLINGER, ANDREAS DURRSCHMIDT, CHRISTIAN MULLER

Abstract

Dieser Beitrag thematisiert Validierungsverfahren im Kontext der Anerkennung
yvorgingigen Lernens, d. h. von Lernergebnissen, die (auch) auflerhalb formaler Bil-
dungssettings erworben wurden. Ausgehend von Entwicklungen in Nordamerika,
Frankreich und Schweden erfolgt eine Rekonstruktion erster Validierungspraktiken,
die an den europiischen bildungspolitischen Diskurs um die Anerkennung und Vali-
dierung vorgingigen Lernens angebunden werden.

Schlagworte: Anerkennung, Validierung, Europa, Geschichte

This paper addresses validation procedures in the context of the recognition of prior
learning, i. e. learning outcomes that have (also) been acquired outside formal educa-
tional settings. Based on developments in Northern America, France and Sweden, vali-
dation practices are reconstructed and linked to the education policy discourse on the
recognition and validation of prior learning in Europe.

Keywords: recognition, validation, Europe, history

Einleitung

Der Rat der Europiischen Union versteht Validierung als ,ein Verfahren, bei dem eine
zugelassene Stelle bestitigt, dass eine Person die anhand eines relevanten Standards
gemessenen Lernergebnisse erzielt hat (Rat der Europdischen Union, 2012, S.5). Das
Verfahren umfasst die Identifizierung, Dokumentation, formale Bewertung und Zer-
tifizierung mit der Méglichkeit einer teilweisen oder vollstindigen (Berufs-)Qualifika-
tion bzw. -anerkennung (ebd.). Dagegen verweist der Begriff Anerkennung im Sinne
von RPL (Recognition of Prior Learning) auf ein umfassenderes Verstindnis hinsicht-
lich der Rezeption von Lernergebnissen, das neben der Akkreditierung und (6ffent-
lichen) Wahrnehmung auch die Wertschitzung bisheriger Lernerfahrungen im Allge-
meinen einschlielt (Bohlinger, 2017, S. 589) und demnach nicht nur auf rein formale
Akte reduziert werden kann. Beiden Definitionen liegt die Auffassung zugrunde, dass
Lernergebnisse im Sinne von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen, die auf non-for-
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males und informelles Lernen zuriickzufithren sind, und somit auferhalb des forma-
len Bildungs- und Ausbildungssystems erworben wurden, grundsitzlich identifiziert,
beurteilt und anerkannt werden konnen (Bohlinger & Miinchhausen, 2011, S.10;
Cedefop, 2016, S.15).

Der Ursprung von Validierungsverfahren lisst sich nicht auf eine einzelne Re-
gion zuriickfithren. Vielmehr lassen sich (teilweise parallele) Entwicklungen in Nord-
amerika, Europa, Australien und Siidafrika rekonstruieren (Sandberg & Kubiak, 2013,
S.351). Dabei werden zahlreiche Begrifflichkeiten fiir Anerkennung und Validierung
genutzt, wie etwa (je nach nationalem bzw. regionalem Kontext) , Assessment of Prior
Experiential Learning (APEL)“ (Vereinigtes Konigreich), ,Assessment of Prior Learning
(APL)“ (z.B. die Niederlande), Prior Learning Assessment and Recognition (PLAR)“
(Kanada), ,Validation of Prior Learning (VPL)“ (Schweden), ,Recognition of Learning
Outcomes (RLO)“ (Europidische Kommission) oder — ebenfalls im europdischen
Raum — RNFIL (Recognition of Non-Formal and Informal Learning) (Alves etal.,
2020, S. 87; Andersson, 2008, S.126, 2021, S.15; OECD, 2021, S.10f.). Wir nutzen hier
den vielleicht gingigsten Begriff Recognition of Prior Learning (RPL).

Die Debatte tiber die Validierung von Lernergebnissen ordnet sich in den Dis-
kurs des lebenslangen Lernens ein und greift dabei ein Lern- und Bildungsverstind-
nis auf, das es Individuen zuspricht, wihrend ihrer gesamten beruflichen Laufbahn
sowie in privaten und sozialen Kontexten, das heifst auch auflerhalb institutionalisier-
ter Grenzen, Lernergebnisse zu erzielen. Themen wie informelles Lernen und erfah-
rungsbasiertes Lernen sind integraler Bestandteil dieser Debatte, da die Validierung
von Lernergebnissen genau dort ansetzt (Bohlinger & Miinchhausen, 2011, S.7;
Cedefop, 2016, S.4f.). Lernen wird dabei verstanden als ,alles Lernen wihrend des
gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompeten-
zen dient und im Rahmen einer personlichen, biirgergesellschaftlichen, sozialen,
bzw. beschiftigungsbezogenen Perspektive erfolgt® (Commission of the European
Communities, 2001, S. 3). Dabei ist es unerheblich, in welchen Kontexten die Ergeb-
nisse von Lernprozessen entstanden sind, das heifit, ob sie in formalen, non-formalen
oder informellen Lernprozessen angeeignet wurden.

Trotz internationaler Unterschiede im Hinblick auf Strategien, Praktiken und
Systeme der Validierung (Bohlinger & Miinchhausen, 2011, S.10f.; OECD, 2021, S.7;
Sandberg & Kubiak, 2013, S.351) herrscht allgemeiner Konsens iiber die Sinnhaftig-
keit von Validierungsverfahren: Durch Anerkennung und Validierung lisst sich le-
benslanges Lernen fordern, die Verbindung zwischen Arbeitsmarkt und Bildungs-
wesen stirken (Bohlinger & Miinchhausen, 2011, S.10) sowie der Forderung nach
sozialer Gerechtigkeit (Gauttier, 2012, S.1110; OECD, 2021. S. 10) und wirtschaftlicher
Entwicklung (Andersson, 2014, S. 337f.) nachkommen. Insofern sind mit RPL mehr-
heitlich drei iibergeordnete Ziele verbunden: die Herstellung sozialer Gerechtigkeit
durch die Verbreiterung von Zugangschancen zu Bildung und Arbeit, 6konomische
Entwicklung und Prosperitit, indem vorhandene Kompetenzen und Kenntnisse bes-
ser fiir den Arbeitsmarkt genutzt werden konnen, sowie sozialer Wandel, in dem die
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bessere Abbildbarkeit und Abbildung der realen Kompetenzen der Bevolkerung ge-
sellschaftlichen Wandel erméglicht (Andersson, 2008, S. 126).

Mit Blick auf die Fiille an Literatur zu RPL kann hier nur ein stark verkiirzter
Uberblick gegeben werden (Bohlinger, 2017; Duvekot et al., 2014; Harris etal., 2014).
Wir konzentrieren uns daher zunichst auf einen Uberblick iiber die Thematik und
verorten sie anschliefend im bildungspolitischen Kontext im europiischen Raum.
Anschliefend geben wir einen vertiefenden Einblick in die Entstehung von RPL in
mehreren, exemplarisch ausgewihlten Lindern, die tiber eine besonders lange Erfah-
rung mit RPL verfiigen und in denen unseres Erachtens die Anfinge von RPL auszu-
machen sind. Hierzu gehoéren die USA und Kanada, Frankreich und Schweden, fiir
die eine Rekonstruktion erster Validierungspraktiken erfolgt, die an den bildungspoli-
tischen Diskurs um die Anerkennung und Validierung vorgingigen Lernens ange-
bunden werden. Der Beitrag schlief3t mit einem Fazit, das zeigt, welche Handlungs-
desiderata sich aus den dargestellten Entwicklungen zur RPL ergeben.

1 RPL in den verschiedenen Kontexten

Die Komplexitit von RPL resultiert aus zahlreichen Kontexten, in denen Anerken-
nung durchgefithrt und diskutiert wird. So soll RPL einerseits der Durchlissigkeit
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung dienen, aber auch Uberginge zwi-
schen Bildungs- und Beschiftigungssystemen erleichtern, die (inter-)nationale sowie
regionale, aber auch vertikale und soziale Mobilitit von Arbeitnhehmenden und Stu-
dierenden férdern sowie die Integration von Menschen mit Migrationshintergrund in
das Bildungs- und Beschiftigungssystem unterstiitzen (Esser, 2011, S.6). Auflerdem
findet RPL im Zuge von Kompetenzbewertungen innerhalb von Unternehmen sowie
zur Kompetenzbilanzierung beispielsweise fiir Arbeitslose oder benachteiligte Grup-
pen Anwendung (Cedefop, 2016, S.51ff.). Dabei trifft die Heterogenitit der Anwen-
dungsfelder auf ebenso vielfiltige Vorqualifikationen und diverses Vorwissen beziig-
lich Inhalt, Niveau und Umfang, auf verschiedene Zielgruppen sowie vor allem auf
eine Vielzahl méglicher Zielsysteme im engeren Sinne und den damit verbundenen
rechtlichen Regulierungen. Hierzu zihlen das Bildungssystem und hierin vor allem
der Bereich der beruflichen und hochschulischen Bildung. Des Weiteren zihlen
hierzu das Beschiftigungssystem und dessen zahlreiche Berufsfelder inklusive der
zugehdrigen Rechtsmaterie, wie das Arbeitsrecht und Berufsbildungsrecht (hier ist
vor allem die Unterscheidung reglementierter und nicht reglementierter Berufe von
Bedeutung), sowie zuletzt das Ehrenamt, fiir das RPL eine Rolle spielen kann. Ab-
schliefRend stellt sich die Frage, ob es innerhalb der Zielsysteme zu einer vollstindi-
gen oder teilweisen Anerkennung kommt und welche Auflagen gegebenenfalls zu
erfiillen sind.

Eine Darstellung aller denkbaren Kontexte ist dementsprechend nicht moglich.
Stattdessen gibt Abbildung 1 einen Uberblick iiber die vielfiltigen Wege der Einmiin-
dung in das Bildungs- und Beschiftigungssystem sowie in das Ehrenamt durch RPL.
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Ein besonderes Komplexititsniveau erreicht die Diskussion um RPL mit Blick auf
unterschiedliche Herkunftslinder der Aspirantinnen und Aspiranten in Verbindung
mit verschiedenen Vorqualifikationen und Berufserfahrungen und der Frage, in wel-
chem Zielsystem eine Anerkennung Verwendung finden soll. Im Folgenden wird dies
mithilfe von sieben Beispielen illustriert.

Vorqualifikation/Vorwissen Zielsystem
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Abbildung 1: Wege der Einmiindung in das Bildungs- und Beschiftigungssystem sowie in das Ehrenamt
durch RPL (Quelle: Autorin und Autoren)

Beispiel 1: Anerkennung einer vollstidndigen und in Deutschland erworbenen
formalen Qualifikation zur Einmiindung in das Bildungssystem.
Aufstiegsfortbildungen wie die zum Handwerks- oder Industriemeister berechtigen
seit dem entsprechenden Beschluss der Kultusministerkonferenz (2009) zum allge-
meinen Hochschulzugang und fithren seither zu einer automatischen Anerkennung
als Hochschulzugangsberechtigung. Aber auch jenseits von durch entsprechende Ak-
teure beschlossenen automatischen Anerkennungen in den Regelsystemen (Schul-
system, Ausbildungssystem, Hochschulsystem) kommt es vor, dass in Deutschland
erworbene formale Qualifikationen fiir die Einmiindung in ein entsprechendes Ziel-
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system ein Anerkennungsverfahren durchlaufen miuissen. Ein Beispiel dafir ist die
landesrechtlich geregelte staatliche Anerkennung von Sozialarbeiterinnen und Sozial-
arbeitern. Sie ist fiir die Einmiindung in das Beschiftigungssystem notwendig, sofern
hoheitliche Titigkeiten, beispielsweise im 6ffentlichen Dienst, {ibernommen werden
sollen. Je nach Bundesland sind fiir die staatliche Anerkennung verschiedene Voraus-
setzungen zu erfiillen. Beispielsweise sieht das sichsische Sozialanerkennungsgesetz
unter anderem ein Abschlusskolloquium vor, innerhalb dessen die persénliche und
fachliche Eignung festgestellt werden soll (SichsSozAnerkG, §1, Abs. 2).

Beispiel 2: Anerkennung einer in einem EU-Mitgliedstaat erworbenen formalen
Qualifikation zur Einmiindung in das Beschiftigungssystem

Wihrend die Anerkennung von Abschliissen in nicht reglementierten Berufen fiir
einen Zugang fiir EU-Inlinder und -Inlinderinnen zum Beschiftigungssystem nicht
verpflichtend ist, ist sie fiir reglementierte Berufe obligatorisch.! Fiir einige reglemen-
tierte Berufe (bspw. Apotheker, Arztin, Hebamme, Pflegefachkraft) erfolgt eine auto-
matische Anerkennung auf Grundlage der EU-Berufsanerkennungsrichtlinie (2005/
36/EG bzw. in der Neufassung 2013/55/EU) im Rahmen der Gleichwertigkeitsprii-
fung. Werden hierbei keine wesentlichen Unterschiede festgestellt, so wird die aus-
lindische Berufsqualifikation in der Regel vollstindig anerkannt. Beispiel 5 geht auf
den Fall ein, bei dem nicht die gesamte, aber ein Teil der auslindischen Qualifikation
anerkannt wird.

Beispiel 3: Anerkennung einer auflerhalb der EU (in einem Drittstaat) erworbenen
Qualifikation zur Einmiindung in das Beschiftigungssystem

Fiir Personen, die ihre Qualifikation in einem Drittstaat erworben haben, gilt weder die
Niederlassungs- und Dienstleistungsfreiheit in der Europdischen Union (Art. 56-62
AEUYV) noch die oben genannte Richtlinie zur Berufsanerkennung (2005/36/EG bzw.
in der Neufassung 2013/55/EU). Insofern es die mit dem Aufenthaltsstatus und einer
Arbeitserlaubnis verbundenen Regelungen zulassen?, kann zwar eine Beschiftigung
in einem nicht reglementierten Beruf aufgenommen werden, fiir die Einmiindung
in beispielsweise den Beruf der Pflegefachkraft erfolgt jedoch im Anerkennungsver-
fahren durch die zustindige Stelle eine (aufwendige) Einzelfallpriifung, die nur sehr
selten zu einer vollstindigen Anerkennung der Berufsqualifikation fiihrt (siehe Bei-
spiel 6). Jedoch kann sich die Anerkennung eines nicht reglementierten Berufsab-
schlusses (bspw. Tischler:in) auch dann lohnen, wenn sie fiir eine Arbeitsaufnahme
nicht zwingend notwendig ist. So kommen Briicker et al. zu dem Schluss, dass ,[d]ie
Beschiftigungsfihigkeit von Migrantinnen und Migranten, deren Abschliisse aner-
kannt wurden, [...] sich langfristig um 25 Prozentpunkte [erhoht, d. A.] und ihre Ver-
dienste [...] um rund 20 Prozent [steigen, d. A.] im Vergleich zu Personen, die keine

1 Allerdings fiihrt die Anerkennung von Qualifikationen auch dann zu positiven Arbeitsmarkteffekten, wenn es sich nicht
um reglementierte Berufe handelt (Briicker et al., 2021).

2 Fachkrifte aus Drittstaaten benétigen in der Regel eine Anerkennung als Voraussetzung fiir die Einreise. Ausgenommen
sind hier Staaten im Zuge der Westbalkanregelung sowie verschiedene Staaten mit bilateralen Abkommen, bspw. Kanada,
USA oder Japan.
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Anerkennung beantragt haben (2021, S.1). Die entsprechende Rechtsgrundlage bil-
det das Gesetz zur Verbesserung der Feststellung und Anerkennung im Ausland
erworbener Qualifikationen und das hierin enthaltene Berufsqualifikationsfeststel-
lungsgesetz (BQFG), Kap.1, zu den nicht reglementierten Berufen. Entsprechend
haben Personen mit im Ausland erworbenen Qualifikationen ein Recht auf ein Aner-
kennungsverfahren bei einer fiir den Beruf gemif Berufsbildungsgesetz (BBiG) zu-
stindigen Stelle (BQFG, Kapitel 1, {4 u. 8).

Beispiel 4: Teilweise Anerkennung einer in Deutschland erworbenen formalen
Qualifikation zur Einmiindung in das Ehrenamt

Auch fur die Aufnahme eines Ehrenamts kann die Anerkennung einer Vorqualifika-
tion sinnvoll sein. Ein Beispiel hierfir ist die in der Jugendarbeit von verschiedenen
Trigern geforderte Jugendleiter:in-Card (Juleica). Mit ihrer Hilfe werden Qualifika-
tionen zur ersten Hilfe, Strukturen der Jugendarbeit, Gewaltprivention etc. durch
einen lizenzierten Trager nachgewiesen. Linderspezifische Konkretisierungen regeln
unter anderem Voraussetzungen zum Erhalt der Juleica. Beispielsweise regelt das
Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2013, S.202), dass eine ein-
schligige Berufsausbildung auf Antrag durch den Triger als Juleica-Qualifizierung
anerkannt werden kann.

Beispiel 5: Teilweise Anerkennung einer in einem EU-Mitgliedstaat erworbenen
formalen Qualifikation zur Einmiindung in das Beschiftigungssystem

Wird die Gleichwertigkeit einer Vorqualifikation fiir einen reglementierten Beruf
durch die Anerkennungsstelle nicht festgestellt und wesentliche Unterschiede attes-
tiert, so kann beispielsweise die Vorqualifikation einer Pflegefachkraft zumindest teil-
weise anerkannt werden. Allerdings sind fiir eine Einmiindung in das Beschifti-
gungssystem Ausgleichsmafinahmen in Form eines Anpassungslehrgangs oder einer
Eignungspriifung notig.

Beispiel 6: Teilweise Anerkennung einer auferhalb der EU (in einem Drittstaat)
erworbenen Qualifikation zur Einmiindung in das Beschiftigungssystem

Kommt es im Zuge der Gleichwertigkeitspriifung fiir einen reglementierten Beruf
wie den der Pflegefachkraft zu einer Feststellung wesentlicher Unterschiede, so wird
nur ein Teil der Vorqualifikation anerkannt und die Personen aus Drittstaaten durch-
laufen eine Kenntnispriifung und/oder einen Anpassungslehrgang. Die weniger um-
fangreiche Eignungspriifung (Defizitpriifung der Inhalte, die gemifd Anerkennungs-
stelle nachgeholt werden miissen) kann von Drittstaatlern nicht in Anspruch genom-
men werden.

Beispiel 7: Anerkennung informell erworbenen Wissens zur Einmiindung in das
bzw. Verwendung im Bildungssystem

Fiur die Anerkennung informell und non-formal erworbenen Wissens ist fiir die
verschiedenen Zielsysteme eine Vielzahl an Konstellationen moglich. So kann die
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Ferienarbeit einer Studentin im Bachelor-Studiengang als Pflichtpraktikum oder als
praktische Erfahrung fiir den Hochschulzugang zu bestimmten Studienfichern ange-
rechnet werden. Eine andere Moglichkeit bietet die sogenannte Externenpriifung,
durch die Berufspraxis im Umfang des 1,5-Fachen der Ausbildungszeit des jeweiligen
Berufs fiir den Zugang zur entsprechenden Abschlusspriifung anerkannt werden
kann, wenn entsprechende Titigkeiten ausgetibt wurden und nachgewiesen werden
konnen (BBiG, §45 Abs. 2, {37 Abs. 2). Insgesamt ist Validierung informell und non-
formal erworbenen Wissens in Deutschland eher ein ,heterogenes Mosaik“ (Schmid,
2020, S.6) und im Kontext der Berufsbildung kaum verbreitet (ebd.). Um dies besser
zu verstehen, hilft neben dem Blick auf die Komplexitit der Anerkennungsvarianten
auch ein Blick auf die Entwicklung von Anerkennungs- und Validierungsverfahren im
internationalen Kontext.

2 Entwicklungen im Nordamerika der Nachkriegszeit

Der Ursprung von Validierungsverfahren ist unter anderem auf Initiativen in den
USA in den 1940er-Jahren (Bohlinger, 2017, S.590) und spiter auch auf Anerken-
nungspraktiken in Nordamerika in den 1950er- bis 1970er-Jahren zuriickzuftihren
(Alves etal., 2020, S.88). In dieser Zeit gab es in den USA und Kanada verstirkt Be-
mithungen, den Zugang zur Hochschulbildung weiter zu 6ffnen. Zugleich fithrte das
Ende des Zweiten Weltkriegs unter anderem zu einer starken Verinderung des Ar-
beitsmarktes, einhergehend mit einem verhiltnisméflig hohen Eintritt von Frauen in
die Arbeiterschaft. Um dem Mangel an Arbeitskriften entgegenzuwirken und die
Kriegsheimkehrer in den Arbeitsmarkt zu (re-)integrieren, ermutigte die US-Regie-
rung die Veteranen zur Weiterfithrung der durch den Krieg unterbrochenen Schul-
und Ausbildungslaufbahn ab dem Zeitpunkt der Einberufung (Alves etal., 2020,
S. 88). Zusitzlich wurden fiir die US-amerikanischen, aber auch fiir kanadische Solda-
ten, die nach dem Krieg weiterhin in den Vereinigten Staaten stationiert waren, spe-
zielle Bildungsmafinahmen entwickelt, die eine Wiedereingliederung in das zivile
Leben erleichtern sollten (Gauttier, 2012, S.1109). Die Integrationsversuche der US-
Regierung stieflen bei vielen der Kriegsveteranen auf Unverstindnis. Sie verwiesen
darauf, dass Lernerfahrungen und Wissenszuwachs auch wihrend des Krieges mog-
lich waren, und {ibten damit Druck auf die Regierung und Hochschulen aus, jene
erworbenen Wissensstinde anzuerkennen und den Zugang zur Hochschulbildung
zu ermoglichen (Alves etal., 2020, S.88f). Eine dhnliche Entwicklung durchlief
Kanada (Quebec), jedoch hier vor dem Hintergrund feministischer Bewegungen. Die
Aufnahme einer akademischen Laufbahn gestaltete sich fiir viele Frauen schwierig,
was unter anderem dem Anteil hiuslicher Aktivititen in ihrer Erwerbsbiografie zuge-
schrieben wurde. Hieraus ergab sich die Forderung, die hier erworbenen Erfahrun-
gen fiir einen moglichen Eintritt in die Hochschule zu beriicksichtigen (Berger, 1991,
zitiert nach Alves et al., 2020, S. 89).
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Auch wenn Validierungsverfahren zu dieser Zeit bereits durchgefiihrt wurden,
so erlangten diese international nur wenig Beachtung, da zum einen oft nur spezifi-
sche Bevolkerungsgruppen von RPL profitierten und sich die Sichtbarkeit in der Ge-
sellschaft eher als begrenzt erwies (Alves etal., 2020, S.89). Zum anderen wurde das
Lernen Erwachsener zu dieser Zeit und bis in die 1970er-Jahre weltweit im Allgemei-
nen nur als eine Fortfithrung der regulidren Schullaufbahn gesehen (OECD, 2021,
S.10). In den frithen 1970er-Jahren nahmen einige Hochschulen in den USA — wie
etwa die Princeton University in New Jersey — Anpassungen in ihrem Aufnahmepro-
zedere und eine Lockerung formaler Barrieren vor, indem sie die Bandbreite an mog-
lichen Zertifikaten fiir die Zulassung an ihrer Hochschule erweiterten (OECD, 2021,
S.10). Diese Entwicklungen folgten hauptsichlich einer humanistischen Auffassung
von sozialer Gerechtigkeit, die weltweit Aufmerksamkeit fand (Alves etal., 2020,
S.88f.,; OECD 2021, S. 10).

Die nordamerikanischen Erfahrungen beziiglich erster Validierungsverfahren
im Hochschulwesen drangen etwa zu Beginn der 1980er-Jahre auch nach Grof3britan-
nien. Dort experimentierte eine Reihe von Bildungseinrichtungen mit neuen Strate-
gien und Richtlinien, die es erlaubten, die Giiltigkeit verschiedener Zertifikate (i. S.
einer Dokumentenpriifung) zugunsten eines moglichen Eintritts in die Hochschule
neu zu beurteilen und gegebenenfalls zu erweitern. Im Vereinigten Konigreich wie
auch in den USA geschah dies im Sinne des , Assessment of Prior Learning“ (AEPL).
Etwa bis gegen Ende der 1980er-Jahre lag der Fokus von Validierungsverfahren auf
dem Hochschulwesen, bis er sich dann schlieflich auf den Arbeitsmarkt ausweitete.
Erste Erfahrungen in diesem Zusammenhang stammen unter anderem aus Austra-
lien und Frankreich (OECD, 2021, S. 10).

3  Frankreich und das Recht auf Anerkennung
erfahrungsbasierter Lernergebnisse

Das heutige Validierungssystem in Frankreich, die ,Validation des acquis de I'expéri-
ence [validation of experiential learning outcomes]“ (VAE), durchlief bis zum heutigen
Tag bereits einige Reformen und Revisionen. Im Jahr 2002 legte das Loi de Modernisa-
tion Sociale (Gesetz zu Modernisierung des Sozialwesens) den Grundstein fiir die Vali-
dierung erfahrungsbasierter Lernergebnisse. Hierbei haben die Biirgerinnen und
Biirger das Recht, individuelle Kompetenzen priifen zu lassen und unter Abgleich mit
anerkannten Standards des formalen Bildungssystems anerkennen zu lassen (Wer-
quin, 2021, S. 394).

Dabei ist die VAE keineswegs neu und reicht in ihren Vorgingermodellen bis in
das Jahr 1934 zuriick. Das Journal Officiel de la République Frangaise verweist auf den
Artikel 8 eines Gesetzes, welches festlegt, dass Lernerfahrungen im Bereich der In-
dustrietechnik unter gewissen Umstinden anerkannt werden kénnen:
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,»Les techniciens autodidactes, les auditeurs libres des diverses écoles, les éléves par corre-
spondance, justifiant de cinq ans de pratique industrielle comme techniciens, pourront,
apres avoir subi avec succes un examen au conservatoire national des arts et métiers, obte-
nir un dipléme d”ingénieur. Les conditions de la délivrance de ces diplomes sont fixées
par décret sur avis favorable de la commission des titres d’'ingénieurs. [Folgende Personen
kénnen mit fiinf Jahren Praxis als Industrietechniker/in nach bestandener Priiffung an der
nationalen Kunst- und Berufshochschule ein Ingenieursdiplom erhalten: autodidaktische
Techniker, Gasthérer verschiedener (Hoch-)Schulen und Fernstudierende. Ubersetzung
d. A.]“ (République Frangaise, 1934, S.7059).

Hier zeigt sich bereits eine frithe Praktik zur Validierung informeller und non-forma-
ler Lernergebnisse, die jedoch Personen in technischen Berufen vorbehalten war
(Werquin, 2021, S.392). Das Validierungsverfahren umfasste eine feldspezifische Ab-
schlussarbeit und eine miindliche Priifung bzw. Verteidigung (Gauttier, 2012, S.1109)
und enthielt somit eine Kopplung zweier Validierungsinstrumente. Der hiermit er-
moglichte Zugang zur Abschlusspriifung, auch ohne die institutionalisierte Ausbil-
dung absolviert zu haben, erinnert an die in Deutschland mégliche oben genannte
Externenpriifung. Tatsichlich entwickelten sich Validierungsverfahren in Frankreich
im Vergleich zu vielen anderen Lindern frither und schneller; gleichzeitig gelten die
Validierungssysteme in Deutschland und Frankreich als ,archetypical cases“ (Pielorz
& Werquin, 2019, S.3). Das mag vor allem auf die ausgeprigte Kompetenzorientie-
rung zurlickzufiihren sein, die Lernergebnisse nicht zwangsliufig an formale Bil-
dungswege koppelt. Berufliche Qualifikationen sind nach dieser Betrachtungsweise
weniger das Ergebnis eines akkreditierten Bildungsprogramms, sondern vielmehr
das Ergebnis dahinter liegender Lernprozesse. Diese Auffassung und die damit ver-
bundene Lockerung formaler Rahmenbedingungen trugen wesentlich zur schnellen
Einfithrung von Verfahren zur Validierung informeller und non-formaler Lernergeb-
nisse bei (Werquin, 2021, S.392). Zudem wird auch hier der Diskurs iiber soziale Ge-
rechtigkeit aufgenommen (Gauttier, 2012, S.1109). Nicht zuletzt spielte beim Ausbau
eines umfangreichen Validierungssystems die Unterstiitzung (und damit das in die
Validierungsverfahren gesetzte Vertrauen) aufseiten der Arbeitgebenden und wichti-
ger Arbeitsmarktakteure eine wesentliche Rolle (Werquin, 2021, S. 393).

4  Validierung im Rahmen von Migration und
Fachkriftesicherung in Schweden

Ein bedeutender Impuls fiir die Weiterentwicklung von Validierungsverfahren steht
im Zusammenhang mit Migration, insbesondere in Lindern, die vor allem ab 2015
eine grofle Anzahl an Fliichtlingen aufgenommen haben, wie etwa Deutschland, Os-
terreich und Schweden. Schweden verzeichnete bereits seit den 1970er-Jahren einen
Zuwachs an Immigrierenden (Andersson, 2021, S.14) und ist zugleich ein Beispiel
dafiir, wie die Anforderungen des Arbeitsmarktes Validierungspraktiken vorantreiben
konnen (Andersson, 2014, S. 341). Hier wurde frith erkannt, dass Validierungsverfah-
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ren einen bedeutenden Beitrag zur schnellen Integration in den Arbeitsmarkt und die
Gesellschaft des Gastlandes leisten (Andersson, 2021, S.13; Cedefop, 2016, S.5). Die
Herausforderung besteht dabei allerdings in der Entwicklung passender Verfahren.
Bei der Anerkennung vorgingiger Lernerfahrung gilt es zu beachten, dass jene Erfah-
rungen (ungeachtet vorangegangener formaler, non-formaler oder informeller Lern-
prozesse) in ihrem jeweiligen Kontext verortet und demnach an ein Systemwissen
(Bildungswesen, Arbeitswelt, Gesellschaft und Familie) gekoppelt sind, welches sich
mitunter stark zwischen Herkunftsland und Gastland unterscheiden kann. Folglich
liegt hier der Anspruch der Validierung in der Sicherstellung, dass bereits erworbene
Qualifikationen auch in einem neuen Kontext angewendet werden kénnen. Das spielt
vor allem fiir reglementierte Berufe eine besondere Rolle (Andersson, 2021, S. 16).

Da in Schweden etwa die Hilfte aller Validierungsverfahren im Gesundheits-
und Sozialwesen stattfindet (Maurer, 2021, S.10), scheint es nur wenig iiberraschend,
dass dieses Arbeitsmarktsegment im Fokus der Forschung steht (Andersson etal.,
2013; Andersson & Fejes, 2012). Eine Vielzahl der Validierungsverfahren richtet sich
an Berufe in der Pflege bzw. Pflegeassistenz. Auffillig ist hier die zunehmende Viel-
falt an Validierungsinstrumenten. Neben der Anwendung von Portfolios zur schrift-
lichen Reflexion sind auch Hospitationen am Arbeitsplatz nicht uniiblich (Maurer,
2021, S.10). Des Weiteren spielen gespriachsbasierte Methoden eine zunehmend gré-
ere Rolle. Andersson und Fejes verweisen in einer Studie wihrend einer Weiterbil-
dungsmafinahme mit Pflegekriften in der Altenpflege auf die aktivierende Methode
der ,learning conversation“: Komplementir zur schriftlichen Priifung werden hier
Problemstellungen innerhalb beruflicher Handlungssituationen der Pflegenden ge-
meinsam diskutiert, was nicht nur zu neuen Lernergebnissen fithren soll, sondern
auch zur Identifizierung bereits erzielter Lernergebnisse (Andersson & Fejes, 2012,
S.4). Gesprichsbasierte Methoden zeigen gegentiber schriftlichen Tests und Priifun-
gen eine vergleichsweise hohe Validitit (Cedefop, 2016, S.62). Die Entwicklungen in
Schweden verdeutlichen die zunehmende Vielfalt an Validierungsinstrumenten, die
es dem Priifenden erlauben, ein noch umfassenderes Bild iiber vorgingiges Lernen
zu erhalten und das notwendige Assessment nicht allein ,behind the scenes” laufen
zu lassen, wie es beispielsweise heute noch an vielen Hochschulen der Fall ist (Con-
rad, 2014, S. 318).

Diese Entwicklungen sind mittlerweile in einen komplexen bildungspolitischen
Rahmen integriert, der dazu dient, Anerkennung und Validierung in die oben ge-
nannten Kontexte einzubetten, und seinen Ursprung in der Suche nach Mdoglichkei-
ten hat, vor allem Erwachsene in ihren arbeitsmarktbezogenen Lernprozessen, aber
auch in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu fordern und so einen Beitrag zu mehr
Wirtschaftlichkeit und zu mehr Wertschitzung des Lernens zu leisten.
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5  Der Bildungspolitische Diskurs

Vor diesem Hintergrund ist es eindeutig, dass RPL nur im Zusammenhang mit dem
Konzept des lebenslangen Lernens gesehen werden kann. Von zentraler Bedeutung
ist hier der Fauré-Report ,Learning to be“ der Unesco von 1972, in dem Persénlich-
keitsentwicklung ein zentrales Moment ist und eine positive humanistische Konnota-
tion erhilt (Andersson etal., 2013, S.406; s.0.). Der Bericht, der als Plidoyer fiir die
Zuginglichkeit einer lernenden Gesellschaft fiir jeden Menschen gilt, wird zugleich
als ,starting point for the long journey that policy-making on lifelong learning has
taken since then“ verstanden (Duvekot, 2014, S.66). Ein Jahr spiter publizierte die
OECD ihr Konzept der ,Recurrent Education: A Strategy for Lifelong Learning“
(1973). In Europa entwickelte auch der Europiische Rat (Janne & Schwartz, 1976) eine
Idee der ,éducation permanente als Vorldufer des lebenslangen Lernens. Das Kon-
zept des Europiischen Rates spricht sich dabei fiir eine Rahmung des Lernens iiber
die Lebensspanne aus; diese soll nicht nur das Arbeitsleben, sondern das gesamte
Leben umfassen (Duvekot, 2014, S.71). Auch wenn sich das Konzept der wiederkeh-
renden Bildung tber die Lebensspanne in den urspriinglichen Fassungen nicht ge-
halten hat, haben die Dokumente, die in diesem Zeitraum entstanden sind, maf3geb-
liche Impulse fiir die Entwicklung der Strategien und Konzepte zu lebenslangem
Lernen geliefert.

Zusammen mit der Verschiebung von Bildung hin zu Lernen erhilt allerdings
nicht nur der politische Diskurs um ,wiederkehrende Bildung“ (,recurrent educa-
tion“: OECD, 1973) neue Impulse, sondern manifestiert sich in einer Reihe von Verof-
fentlichungen zu lebenslangem Lernen in der (Erwachsenen-)Bildungsforschung,
denn ,[t]he shift from focusing on education to speaking about learning signifies a
shift that is important to address in research, because it marks a new way of concep-
tualising the adult learner in terms of, for instance, the how, what, when, where and
output questions of learning“ (Andersson et al., 2013, S.406; Husén, 1974).

In den 1980er-Jahren wurde RPL im Zuge des New Public Management, das auch
in den Bildungsbereich Einzug hielt, rekonzeptualisiert, um berufliche Erstausbil-
dung und Weiterbildung stirker miteinander zu verzahnen und erhielt dabei eine
starke Orientierung an der Idee von Bildung als Humankapitalinvestition (Duvekot,
2014, S.71). Einen weiteren Meilenstein zu Anerkennung und Validierung lieferte das
Weilpapier Education and Training (Commission of the European Communities,
1995), das als zentrales Instrument betrachtet wird, um die Arbeitsmarkt- und Bil-
dungsintegration von jungen Menschen ohne Bildungsteilhabe zu férdern und zu-
gleich ihre innereuropiische Mobilitit zu stirken. Bereits mit dem Untertitel , Towards
the Learning Society“ wird ein klarer Hinweis auf die Férderung des lebenslangen
Lernens, aber auch auf die damit verbundenen wirtschaftspolitischen und nicht nur
bildungspolitischen Ziele gegeben (ebd., S.I). Nur am Rande sei erwihnt, dass fast
zeitgleich der vielbeachtete Report der Delors-Kommission ,Learning: The Treasure
Within“ erschien, der education (und eben nicht lebenslanges Lernen) auf vier Grund-
prinzipien aufbaut, nimlich learning to know, learning to do, learning to live together, and
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with others sowie learning to be (International Commission on Education for the
Twenty-First Century & Delors, 1996, S. 86).

Funf Jahre spiter wurde in der EU mit der Verabschiedung der Lissabonner Stra-
tegie und der Ver6ffentlichung des Memorandums iiber lebenslanges Lernen (Com-
mission of the European Communities, 2001) ein weiterer Meilenstein in der Ge-
schichte der Anerkennung und Validierung in der EU gelegt, mit dem durch RPL und
die gegenseitige Anerkennung von formalen Qualifikationen tiber Lindergrenzen
hinweg ein entscheidender Beitrag auf dem Weg zu einer wissensbasierten Gesell-
schaft geleistet werden sollte. Damit verschob sich der Diskurs um lebenslanges Ler-
nen in eine stirker 6konomische Ausrichtung, und so kommt es nicht von ungefihr,
dass das Memorandum on Lifelong Learning (ebd.) vor allem dazu diente, die Ziele
der Lissabonner Strategie zu unterstiitzen bzw. zu forcieren. Andersson et al. (2013,
S.407) haben in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass es kein Zufall ist,
dass der Diskurs um RPL sich in den Folgejahren verschob und im Zusammenhang
mit weiteren Instrumenten (wie nationalen Qualifikationsrahmen) gefithrt wurde, die
vor allem eine bessere Nutzbarkeit von Kompetenzen und Lernergebnissen am Ar-
beitsmarkt fokussierten. Freitag (2011, S. 8f.) sieht den Ausbau von Validierung sogar
explizit im Zusammenhang mit dem Recht auf die Niederlassungsfreiheit von EU-
Biirgerinnen und Biirgern und betont, dass alle in Folge der Lissabon-Strategie ent-
standenen Dokumente zu RPL in erster Linie als ,Bekriftigungen des Konzeptes der
Lernbewertung und der Ziele der EU zu interpretieren” sind (ebd., S.9).

In den Folgejahren erschienen weitere Dokumente und Handlungsempfehlun-
gen zu RPL. So folgten 2004 die ,Principles for the Identification and Validation of
Non-Formal and Informal Learning“ (Commission of the European Communities,
2004), 2012 die Empfehlungen zur Validierung non-formalen und informellen Ler-
nens (Council of the European Union, 2012) sowie 2015 die ,Guidelines for Validating
Non-formal and Informal Learning“ (Cedefop, 2015). Insbesondere die , Principles for
the Identification and Validation of Non-Formal and Informal Learning“ verdeut-
lichen dabei den Stellenwert von Anerkennung und Validierung und definieren ihre
iibergeordneten Ziele:

,The overall aim of validation is to make visible and value the full range of qualifications
and competences held by an individual, irrespective of where these have been acquired.
The purpose of this validation may be formative (supporting an ongoing learning process)
as well as summative (aiming at certification).“ (European Commission, 2004, S. 3)

Mittlerweile kommen einige Initiativen europiischer Organe zur Férderung von Vali-
dierung hinzu wie etwa:
- Ein online-Tool zur Selbstbewertung von Fertigkeiten und Fihigkeiten fiir Dritt-
staatsangehérige (European Commission, 20193),
« die Leistungspunktesysteme fiir die Hochschulbildung (ECTS - European Credit
Transfer System) und fiir die berufliche Bildung (ECVET — European Credit Sys-

3 https://ec.europa.eu/migrantskills/#/
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tem for Vocational Education and Training) sowie die Europassdokumente (Euro-
piischer Lebenslauf, Sprachenpass, Mobilititspass, Diploma Supplement, Zeug-
niserliuterung),

« eine regelmifige Bestandsaufnahme der Anerkennung von vorgingigem Ler-
nen in europdischen und benachbarten Staaten durch das European Inventory
on the Validation of Non-Formal and Informal Learning (European Commission,
Cedefop, Directorate-General for Employment, Social Affairs and Inclusion
2020),

« die Flankierung dieser Mafdnahmen durch die Entwicklung des Europiischen
und nationaler Qualifikationsrahmen (Council of the European Union, 2012,
C 398/2) sowie

« die automatische gegenseitige Anerkennung von Qualifikationen im Hochschul-
bereich und im allgemeinbildenden Bereich, aber auch berufliche Qualifika-
tionen und Lernabschnitte aus dem Ausland (European Council, 2018).

Bis auf den heutigen Tag dient RPL der Umsetzung lebenslangen Lernens zum Zwe-
cke der Realisierung einer wissensbasierten Gesellschaft und zugleich zur Férderung
des europidischen Wirtschaftsraums. Eine einheitliche europaweite Vorgehensweise
ist dabei nach wie vor nicht erkennbar, vielmehr beruht der Einsatz bzw. die Umset-
zung von Instrumenten fiir RPL nach wie vor auf dem Subsidiarititsprinzip, d. h. auf
dem freiwilligen Finsatz in den Mitgliedstaaten sowie der Weiterentwicklung von In-
strumenten und Maflinahmen durch eben diese. Die Mitgliedstaaten der Europi-
ischen Union sind in diesem Zusammenhang gehalten ,[to cJomplete the process of
implementation of national lifelong learning strategies, paying particular attention to
the validation of non-formal and informal learning and guidance” (European Com-
mission, 2009, S. 8). Bei der Umsetzung von RPL setzen die europdischen Linder vor
allem auf Beratungsangebote zur Validierung, Verbindungen zu nationalen Qualifika-
tionsrahmen, transparente Qualititssicherung und die Einhaltung von Standards
(Cedefop, European Commission & ICF, 2019, S.9).

6 Fazit

Trotz zahlreicher Dokumente zur Férderung von RPL bleibt die Verbreitung entspre-
chender Instrumente bis heute eher zuriickhaltend und Validierung wird u.a. auf-
grund der damit verbundenen hohen Kosten, nicht-intendierten Begleiterscheinun-
gen wie der Uberbetonung der Bewertung des Lernens gegeniiber den Lernprozessen
selbst (Lassnigg, 2019, S.9), aber auch des eher mifligen Verbreitungsgrades kritisch
gesehen. Eine eingeschrinkte Wirksambkeit ist auch aufgrund einiger scheinbar un-
uberbriickbarer Hiirden mit Blick auf das Verstindnis von Lernergebnissen zu sehen;
in diesem Zusammenhang ist RPL immer wieder dafiir kritisiert worden, dass RPL
»can tend to focus more on the form in which the students present their learning and
experience rather than on the content and context of their knowledges“ (Hamer, 2012,
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S.114). Ein weiterer Kritikpunkt liegt darin, dass die Férderung lebenslangen Lernens
und damit von RPL nie einem Selbstzweck diente, sondern — je nach konjunktureller
Lage — einer mehr oder minder starken ideologischen Debatte dariiber unterworfen
war, ob sozialer Wandel und soziale Partizipation und/oder eher wirtschaftliches
Wachstum und Wettbewerbsfihigkeit zu férdern sei (Duvekot, 2014, S.79). Dennoch
bleibt es abschliefend nicht nur in der Verantwortung von Politik und &ffentlicher
Verwaltung, fiir die notwendige Infrastruktur fiir RPL zu sorgen, sondern vielmehr
muss es gleichzeitig darum gehen, Lernende fiir das Lernen zu sensibilisieren. Dass
sich Lernen lohnt und in Form von RPL unterstiitzt werden kann und muss, ist in
diesem Zusammenhang eine simple Schlussfolgerung, die aus den Bemithungen der
vergangenen Jahrzehnte abgeleitet werden kann, und Lernen ist es wert, auch weiter-
hin geférdert und wertgeschitzt zu werden.
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I.4 Forschung zur Validierung im
Bildungswesen: Aktueller Stand und
Perspektiven

MARKUS MAURER

Abstract

Dieser Beitrag zum Stand der Forschung im Bereich der Validierung von informell
und non-formal erworbenen Kompetenzen sichtet die bildungswissenschaftliche Lite-
ratur aus dem deutsch- und englischsprachigen Raum. Er richtet somit den Blick auf
ein mittlerweile globales Forschungsfeld, das sich in unterschiedlichen Teildiszipli-
nen insbesondere der Erziehungswissenschaft etabliert hat — ausgehend von Lindern,
in denen Validierungsverfahren frith entwickelt wurden. Der Beitrag diskutiert theo-
retische Grundlagen der Validierung, Erkenntnisse zur Verbreitung und Ausgestal-
tung solcher Verfahren, Befunde zum Zugang zur Validierung und zu deren Wirkung
sowie Literatur zu den Faktoren, die die Entwicklung der Validierung begtinstigen
oder hemmen. Zentral ist die Erkenntnis, dass sich Validierungsverfahren weltweit
zwar etabliert haben, dass durch sie aber deutlich weniger Menschen einen erleichter-
ten Zugang zu Abschliissen haben als die Bildungspolitik oft erwartet.

Schlagworte: Validierung, Anerkennung, Anrechnung, Berufs- und Weiterbildung,
informelle Bildung, vergleichende Erziehungswissenschaft

This article on the state of research in the field of validation of informally and non-
formally acquired competences reviews the educational science literature from the
German and English-speaking countries. It thus focuses on a now global field of re-
search that has established itself in various sub-disciplines, especially in educational
science — starting from countries where validation procedures were developed at an
early stage. The article discusses theoretical foundations of validation, findings on the
dissemination and design of such procedures, findings on access to validation and its
impact, as well as literature on the factors that favour or inhibit the development of
validation. The central finding is that although validation procedures have become
established worldwide, far fewer people have easier access to qualifications through
them than education policy often expects.

Keywords: recognition, credit, professional and continuing education, informal
education, comparative education
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1  Zum Untersuchungsgegenstand

Einen Beitrag zu verfassen zum Stand der Forschung zu Fragen der Validierung in
einem Band, der sich aus einer wissenschaftlichen Perspektive mit genau diesen Fra-
gen beschiftigt, ist zweifellos eine besondere Herausforderung. Zum einen ergeben
sich notwendigerweise Uberschneidungen mit anderen Beitrigen in diesem Werk;
gleichzeitig zwingt die geforderte Fokussierung dazu, gewisse Erkenntnisse aus der
Vielzahl an Forschungsbeitrigen, die aus Sicht anderer Forschender vielleicht rele-
vant wiren, wegzulassen. Auch dieser Artikel ist letztlich von den Erkenntnisinteres-
sen des Autors geprigt; er soll mit Blick auf den Anspruch dieses Sammelbandes auch
bildungswissenschaftliche Forschungsliteratur auflerhalb des deutschen Sprach-
raums sichten.

Zunichst stellt sich die Frage nach der dieser Forschung zugrunde liegenden
Begrifflichkeit. Im deutschen Sprachraum hat sich der fiir diesen Sammelband
mafigebende Begriff der ,Validierung“ solide etabliert (Annen & Bretschneider, 2014;
Gutschow, 2020; Schmid, 2018). Dabei wird in der Regel auf ein Verfahren verwiesen,
bei dem eine Organisation (z.B. eine Behérde oder ein Bildungsanbieter) bestitigt,
dass eine Person bestimmte Kompetenzen auf informellem oder non-formalem Weg
(oder durch formale Programme in anderen Lindern) erworben hat und diese Kom-
petenzen im Hinblick auf den Zugang zu einem Bildungsangebot oder zu einer Qua-
lifikation angerechnet werden kénnen. Im deutschen Sprachraum werden neben dem
Begrift der ,Validierung“ auch noch jener der ,Anerkennung” (Annen & Schreiber,
2011) oder — lange vor allem im Hochschulwesen — jener der ,Anrechnung” verwen-
det, wobei der Begriff der ,Anrechnung” oft expliziter die Anrechnung von Kompe-
tenzen meint, die innerhalb von non-formalen oder formalen Bildungsgingen erwor-
ben wurden (Maurer, 2021c; SBFI, 2018; Sturm, 2020). Dass sich der Begriff der ,Vali-
dierung” etablieren konnte, ist vor allem der Tatsache geschuldet, dass die Thematik
der Validierung zunichst im Bildungswesen Frankreichs eine zentrale Bedeutung
hatte, dort lange unter den Bezeichnungen ,validation des acquis* bzw. ,validation des
acquis de l'expérience” (Vilchien etal., 2005; Werquin, 2021a). Im angelsichsischen
Sprachraum hat sich der Begriff ,recognition of prior learning“ (RPL) weitgehend
durchgesetzt (Bohlinger, 2017; Fejes & Andersson, 2009; Harris & Wihak, 2017; Wer-
quin, 2014). Aber auch hier werden alternative Begriffe verwendet, etwa der des , Prior
Learning Assessment and Recognition“ (Belanger & Mount, 1998; Wihak, 2011) oder
der ,validation (Diedrich, 2013). Letzterer Begrift hat sich linderiibergreifend im von
der Europdischen Union geprigten bildungspolitischen Diskurs in Europa durchge-
setzt (Cedefop, 2018; Council of the European Union, 2012), dies angesichts der wich-
tigen Rolle Frankreichs in dieser Thematik.
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2  Die Entwicklung eines globalen Forschungsfeldes

Die Forschung zu Fragen der Validierung ist mit den bildungspolitischen Anstren-
gungen in diesem Bereich eng verkniipft. Sie hat sich seit ihren Anfingen insbeson-
dere in jenen Staaten etabliert, in denen Validierung von der Bildungspolitik voran-
getrieben wurde. Frithe Beitrige finden sich insbesondere in franzésischen Publika-
tionen, in denen Praktiken der Anerkennung auf der Ebene von Hochschulen oder
Betrieben in Frankreich, aber auch in anderen Staaten (z. B. Kanada, USA) reflektiert
wurden (Chaput, 1986; Leclerc, 1986; Meyer & Berger, 1987). Als sich solche Praktiken
im Rahmen umfassender Reformen der Berufs- und Hochschulbildung in Australien
etablierten, entwickelte sich ab Beginn der 1990er-Jahre auch dort Forschung zu Fra-
gen der Validierung. Diese zeichnete sich mehrheitlich durch eine starke Anwen-
dungsorientierung aus (Cameron, 2011), fithrte vereinzelt aber auch zu konzeptionell-
theoretischen Beitrigen (Hager, 1998; Taylor, 1996). Ein enorm grofles Gewicht in der
internationalen Forschungsdebatte erreichten sodann Beitrige von Forschenden aus
Stidafrika, die sich, ausgehend von Reformen zur Stirkung von Validierungsverfah-
ren nach dem Ende der Apartheid, auch mit den Grenzen solcher Verfahren beschif-
tigten (Cooper & Harris, 2013; Cooper et al., 2017; Harris, 1999; Shalem & Steinberg,
2002). Wichtige Beitrige kommen zudem bis heute aus Schweden, wo die Bildungs-
und Sozialpolitik die Thematik ebenfalls Anfang der 1990er-Jahre vorantrieb, hier vor
allem zur Verbesserung des Zugangs von Migrantinnen und Migranten zum Arbeits-
markt (Andersson & Fejes, 2011; Andersson etal., 2002, 2004).

Vergleichsweise wenig etabliert ist die Forschung zu Fragen der Validierung bis
heute im deutschen Sprachraum, vor allem im Rahmen der Berufs- und Weiterbil-
dung. Dies ist dadurch zu erkliren, dass Validierungsverfahren in Lindern mit kollek-
tiv organisierten Berufsbildungssystemen nur wenig entwickelt sind; in Deutschland
wurden Verfahren wie die Externenpriifung nur dank eines breiten Verstindnisses
von Validierung iberhaupt Gegenstand der Forschung zur Validierung (Annen &
Schreiber, 2011). In der Schweiz lassen sich Forschungsbeitrige zur Validierung im
Bereich der Berufsbildung verhiltnismifig friih feststellen; hier wurden — dank des
Einflusses aus Frankreich — ab den 1990er-Jahren Ansitze entwickelt, zunichst auf
Ebene einzelner Westschweizer Kantone (Morand-Aymon, 2004), dann auch landes-
weit (Cortessis, 2008). Dank der verstirkten Bemiithungen des Bundes in den letzten
Jahren, den Zugang von Erwachsenen zu Abschliissen der Berufsbildung zu verbes-
sern (SBFI, 2014), ist in der Schweiz eine fiir den deutschsprachigen Raum aufler-
ordentlich hohe Zahl an Studien zur Validierung entstanden (Maurer, 2019; Salzmann
etal., 2020; Schmid, 2019; Schmid et al., 2017; Tsandev et al., 2017). Fiir den deutschen
Sprachraum vergleichsweise viele Beitrige erschienen zudem zur besser etablierten
Anrechnung von Bildungsleistungen im Hochschulwesen (Freitag, 2009; Linke et al.,
2018; Sturm, 2020). Die Anerkennung von Diplomen und von Berufserfahrung war
zudem schon linger Gegenstand deutschsprachiger Literatur auflerhalb der Bil-
dungswissenschaften, insbesondere in juristischen und 6konomischen Beitrigen
(Plotke, 1991; Schneeberger & Petanovitsch, 2005).
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Weil die Validierung von Kompetenzen in unterschiedlichen Teilbereichen der
Bildungssysteme vorangetrieben wird, findet sich Forschung in mehreren Teildiszi-
plinen der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft. Besonders starkes Interesse be-
kundete die Forschung zur Erwachsenen- bzw. Weiterbildung (Kraus & Schmid, 2014;
Schmid, 2018; Steiner, 2019). Zahlreiche Beitrige lassen sich jedoch auch in der Be-
rufsbildungs- sowie Hochschulforschung finden (Andersen, 2016; Andersson, 2006;
Harris & Wihak, 2017; Pitman & Vidovich, 2012). Immer wieder gab es auch Bemu-
hungen, die Erkenntnisse zur Validierung iiber die verschiedenen Teildisziplinen hin-
weg zusammenzufithren. An dieser Stelle zu nennen sind insbesondere die Handbii-
cher von Harris et al. (2011, 2014) sowie eine Sondernummer des International Journal
of Lifelong Education von 2013 (Andersson et al., 2013). Zudem existiert mit PLA Inside
Out eine Online-Zeitschrift, welche dem Thema der Validierung gewidmet ist (Lane &
Leibrandt, 2020).

3  Zuden theoretischen Grundlagen der Validierung

Ein Teil der Forschung zur Validierung hat sich umfassend mit deren theoretischen
Grundlagen befasst. Dabei stehen lern- und bildungstheoretische Uberlegungen im
Zentrum, die der Ausgestaltung von Validierung zugrunde liegen.

Als beispielhaft sind etwa die Arbeiten von Hager (1998) zu sehen, der aus bil-
dungstheoretischer Perspektive fiir eine Aufwertung von praktischem Wissen pladiert
(»practical and productive knowledge“). Dieses Wissen sei im Hinblick auf formale
Abschliisse der Berufsbildung anzuerkennen, so Hager in kritischer Abgrenzung zu
den seines Erachtens aristotelischen Zugdngen zur Bildung, die theoretischem, nicht
auf der Grundlage von Erfahrung erworbenem Wissen, iibergrofie Bedeutung zumi-
Len. Zahlreiche theoretische Beitrige zur Validierung nehmen zudem Bezug auf die
theoretischen Arbeiten von Kolb (1984) zum ,experiential learning cycle®, die eben-
falls auf die zentrale Bedeutung der Erfahrung im Prozess des Lernens und des Wis-
senserwerbs hinwiesen.

Die gewichtige Stellung Kolbs in der Literatur zur Validierung wurde in zahlrei-
chen Beitrigen kritisch diskutiert (Andersson etal., 2013; Andersson & Harris, 2006;
Sandberg, 2012b); argumentiert wurde, dass Kolb mit dem Ziel, erfahrungsbasiertem
Lernen ein groferes Gewicht zu geben, die Existenz unterschiedlicher Wissensfor-
men zu wenig berticksichtige. Einige solcher Beitrige unterstrichen die Bedeutung
der bildungssoziologischen Arbeiten Bernsteins (2000) (Cooper & Harris, 2013; Wihak,
2011); mit ihrer Hilfe lassen sich auch Herausforderungen von Validierungsverfahren
analysieren, die sich etwa fiir besonders benachteiligte Gruppen ergeben. In diesen
Arbeiten steht (im Unterschied etwa zu den Beitrigen Hagers) weniger die bildungs-
theoretische Begriindung von Validierungsverfahren im Zentrum als die sozialwis-
senschaftliche Deutung deren Ausgestaltung und Umsetzung.

Im deutschen Sprachraum sind kaum bildungstheoretische Arbeiten zur Validie-
rung vorhanden. Eine Ausnahme stellen die Ausfithrungen von Schiffter und Schicke
(2016) zu einer Pidagogik der Anerkennung dar. Sie fordern vor dem Hintergrund
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einer an Honneth (1992) orientierten ,Pidagogik der Anerkennung” eine auf Inklu-
sion abzielende Validierung und eine moglichst umfassende Berticksichtigung der
Lebenswelt als Lernkontext.

4  Internationale Befunde zur Verbreitung und
Ausgestaltung von Validierungsverfahren

Aufgrund der groflen weltweiten Beachtung der Validierung im Bildungswesen fin-
den sich viele Befunde zur Ausgestaltung von Validierungsverfahren, insbesondere
auf Ebene der einzelnen Linder. Einige davon werden im Folgenden dargestellt.

Zunichst machen zahlreiche Arbeiten deutlich, dass Validierungsverfahren mitt-
lerweile weltweite Verbreitung erfahren haben. Gemift McGrath (2012) gehéren sie,
gemeinsam etwa mit dem Modell nationaler Qualifikationsrahmen, zu einem globa-
len , Instrumentenkoffer” (policy toolkit) fiir die Reform der Berufsbildung, befordert
durch die Arbeiten europdischer Behorden oder der Internationalen Arbeitsorganisa-
tion (ILO) (Maurer, 2021b). Laut Cedefop (2018) sind solche Verfahren in simtlichen
untersuchten Staaten Europas und im angrenzenden Mittelmeerraum zu finden,
mehrheitlich in den jeweiligen Bildungssystemen verankert, teilweise jedoch auch als
Instrumente der Arbeitsmarktpolitik positioniert. Fiir viele Linder konnte zudem
festgestellt werden, dass die Verfahren im Hinblick auf den Erwerb formaler Ab-
schliisse (etwa der Berufsbildung) ausgestaltet sind.

Bereits hier angedeutet wird ein weiterer Befund, nimlich dass Validierungsver-
fahren sich in ihrer Form stark unterscheiden. Bereits frith differenzierte Harris
(1999) zwischen stirker auf Entwicklung und Kompetenzzuwachs ausgerichteten Ver-
fahren und solchen, die sich deutlicher an festgelegten, also einschrinkenden Qualifi-
kationsstandards orientieren (procrustean RPL). Ahnliche Unterscheidungen traf An-
nen (2012), wobei sie von integrativen und autonomen Verfahren sprach und diese
mit der Form sekundierender Verfahren erginzte. Maurer (2022) wies schlieflich da-
rauf hin, dass sich Verfahren oft darin unterscheiden, ob die Validierung im Hinblick
auf formale oder non-formale Abschliisse erfolge und ob sie direkt Zugang zu einem
Abschluss oder aber zu einer anderen Phase des Qualifizierungsprozesses verschaff-
ten (z.B. zu Beginn einer Ausbildung oder zu einer Abschlusspriifung). Aus dieser
Optik wire das Verfahren in Frankreich als eines zu bezeichnen, das tiber die Validie-
rung den direkten Zugang zu einem formalen Abschluss ermdglicht — im Unter-
schied etwa zum Verfahren in Deutschland, wo die Validierung in der Berufsbildung
nur die Zulassung zu einer reguliren Abschlusspriifung erlaubt (Annen & Schreiber,
2011).

Diesbeziiglich ist auch der nichste Befund relevant, nimlich dass — im inter-
nationalen Vergleich — Priifungen und Tests tatsichlich die tiblichsten Methoden
sind, mit welchen die Validierung von Kompetenzen vorgenommen wird, gefolgt von
Portfolios und dialogischen Priifungsformen (z. B. Interviews) (Cedefop, 2018). Dieser
Befund ist erstaunlich, weil die Validierung oft mit der Notwendigkeit von stirker an
individuellen Lebenslagen ausgerichteten Evaluationsverfahren begriindet wird, wo-
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bei Portfolios seit Lingerem als besonders zielfithrend gelten (Brown, 2001; Pokorny,
2013). Tatsichlich hatten solche vergleichsweise liberalen Verfahren in der Pionierzeit
der Validierung eine zentrale Stellung inne, stark beeinflusst von der zunichst in
Frankreich gingigen Praxis der Kompetenzbilanzierung, die ohne Blick auf formale
Bildungsabschliisse entwickelt wurde (Joras & Ravier, 1993; Vilchien et al., 2005). Trotz
des Einsatzes von elektronischen Portfolios (Cameron, 2012) haben sich im Zuge der
starken Verbreitung von Validierungsverfahren jedoch traditionellere Evaluations-
formen, insbesondere theorie- und praxisorientierte Priifungen, durchgesetzt. Fiir
Abschliisse auf unteren Qualifikationsstufen zihlen gerade in Entwicklungs- und
Schwellenlindern sehr eng gefasste Fertigkeitstests dazu (Pandit & Pasa, 2020). Auch
in der Hochschulbildung haben traditionelle Priifungsverfahren als Grundlage der
Validierung eine hohe Akzeptanz (Tuomainen, 2018).

Nur wenig erforscht wurde die Anrechnung non-formaler oder formaler Bil-
dungsleistungen, etwa auf der Grundlage von Curricula oder Zeugnissen, obwohl
auch im deutschen Sprachraum entsprechende Bemithungen verstiarkt werden (Salz-
mann et al., 2020; SBFI, 2018). Absehbar ist, dass solche (in der Regel sehr aufwendi-
gen) Anrechnungsprozesse durch die Anwendung kiinstlicher Intelligenz (KI) effi-
zienter werden (Kitto et al., 2020).

5  Zugang zur Validierung und Wirkung

Waihrend sich die weltweite Zunahme von Validierungsverfahren leicht belegen lisst,
sind die Hinweise zur individuellen Nutzung zu Validierungsverfahren viel weniger
eindeutig. Mit Blick auf die europiischen Linder geht Cedefop (2018) zwar von einer
wachsenden Zahl von Teilnehmenden aus, doch rdumt der Bericht ein, dass vergleich-
bare Daten nur beschrinkt vorliegen. Zudem lassen sich die Daten aufgrund der un-
terschiedlichen Formen von Validierungsverfahren in den einzelnen Lindern nur
schwer vergleichen. So berichtet eine Studie zu Schweden von 4001 Personen, die 2017
im Bereich der Erwachsenenbildung eine Validierung durchlaufen hitten; Daten zum
tatsdchlichen Abschluss der Verfahren fehlen aber (Valideringsdelegationen, 2019).
Umgekehrt ist in der Schweiz zwar die Zahl der Personen bekannt, die jedes Jahr tiber
ein Validierungsverfahren einen Berufsabschluss erwerben (BFS, 2021); offen bleibt
aber, wie hoch der Anteil validierter Kompetenzen im Vergleich zum Anteil jener
Kompetenzen ist, die im Rahmen erginzender Bildungsangebote erworben wurden.

Obwohl die Zahl an Personen, die ein Validierungsverfahren durchlaufen,
wichst, scheint sie im Verhiltnis zur Gesamtbevolkerung klein zu bleiben (Cedefop,
2018). Fur Frankreich, wo die Validierung gut etabliert ist, berichtet Werquin (2021b)
sogar von einem Riickgang der Teilnahme. Eine besondere Schwierigkeit scheint hier
darin zu bestehen, die Validierung jenen sozialen Gruppen zuginglich zu machen,
die wenig formale Bildung durchlaufen haben — eine Herausforderung, die auch in
der Schweiz besteht (Maurer & Schneebeli, 2018).

Nun werden in der Literatur seit Lingerem auch internationale Lingsschnitt-
untersuchungen gefordert, mit denen die Wirkung von Validierungsverfahren auf
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Individualebene nachvollzogen werden konnten (Werquin, 2010; Wihak, 2011). Diese
wiirden zeigen, welchen Beitrag Validierungsverfahren im Hinblick auf tibergeord-
nete, etwa sozialpolitische Ziele leisten. Solche internationalen Studien liegen bis
heute kaum vor, nicht zuletzt deshalb, weil sich die Verfahren in den einzelnen Lin-
dern stark unterscheiden. Entsprechend relevant sind linder- bzw. verfahrensspezifi-
sche Studien, die sich mit unterschiedlichen Wirkungsaspekten der Validierung be-
schiftigen.

Ein besonders aus bildungspolitischer Perspektive relevanter Aspekt ist die Aus-
wirkung von Validierungsverfahren auf Beschiftigung und Einkommen der Teilneh-
menden. Genau zu dieser Frage liegen jedoch nur sehr beschrinkt Befunde vor, und
auch — aufgrund der kontextspezifischen Verfahren — kaum solche, die sich verallge-
meinern liefRen. Fiir den deutschsprachigen Raum von besonderer Bedeutung ist hier
die Studie von Schmid etal. (2017) zu Angeboten fiir Erwachsene in der Schweiz, die
den Zugang zu einem formalen Abschluss der Berufsbildung auf Sekundarstufe II
erlauben. Die Daten dieser Studie zeigen, dass bei gut der Hilfte der befragten Perso-
nen das Einkommen wuchs; allerdings wies die Studie die entsprechenden Anteile
fiir Personen, die ein Validierungsverfahren durchlaufen hatten, nicht separat aus.
Deutlich kritischer fiel der Befund einer Studie von Steiner (2019) zu Validierungsver-
fahren im Kontext der 6sterreichischen Weiterbildung aus. Die Untersuchung lasst
allerdings offen, ob die mangelnde Wirkung der Validierung weniger mit der man-
gelnden Anerkennung des Verfahrens selbst als mit der geringen Anerkennung des
durch die Validierung erreichten non-formalen Abschlusses erklirt werden kann.
Ahnliche Fragen stellen sich fiir Entwicklungs- und Schwellenlinder, wo Validie-
rungsverfahren in der Berufsbildung vorangetrieben werden, obwohl die erreichten
Abschliisse in den Teilarbeitsmirkten kaum Bedeutung haben (Maurer, 2021b).

Ebenfalls nur spirliche Erkenntnisse liegen zum Beitrag der Validierung fiir die
Durchlissigkeit in Bildungssystemen vor, und die wenigen Befunde deuten in unter-
schiedliche Richtungen. Wihrend einzelne Studien, die sich mit dem Zugang zu
Hochschulen befassen, argumentieren, dass untersuchte Validierungsverfahren einen
wichtigen Beitrag zur Durchlissigkeit leisten (Brenner, 2018; Brenner etal., 2021),
legen andere Beitrige nahe, dass Personen, die entsprechende Verfahren durchlaufen
haben, der Zugang zu aufbauenden Bildungsgingen oft verwehrt werde (Cooper
etal., 2018; Haolader et al., 2017).

Weitere Studien beleuchten den Beitrag von Validierungsverfahren zur Person-
lichkeitsentwicklung. Zahlreiche von ihnen legen nahe, dass sich die Validierung von
Kompetenzen und der damit oft verbundene Zugang zu formalen oder zumindest
non-formalen Abschliissen positiv auf das Selbstvertrauen auswirkt (Hamer, 2013;
Stevens et al., 2010). Aus der qualitativen Forschung liegen aber auch gegenteilige Be-
funde vor; sie argumentieren, dass sich Kandidatinnen und Kandidaten durch die
ynormalisierenden“ Evaluationspraktiken solcher Verfahren sozial ausgeschlossen
und gedemiitigt fihlten, insbesondere dann, wenn Verfahren begonnen und dann
aufgrund der hohen Anspriiche abgebrochen wiirden (Andersson, 2008; Sandberg,
2012a).
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6 Die Validierung begiinstigende und hemmende Faktoren

Angesichts der zahlreichen Herausforderungen der Validierung hat sich eine Vielzahl
von Studien mit der Untersuchung der Faktoren beschiftigt, die die Umsetzung von
Validierungsverfahren begiinstigen oder hemmen.

Dabei richtet sich der Blick zunichst auf die Verfahren selbst: Diese sind nicht
nur — wie erwihnt — unterschiedlich ausgestaltet und erméglichen Zugang zu ver-
schiedenen Typen von Bildungsabschliissen, sie sind auch unterschiedlich anspruchs-
voll. Cooper und Harris (2013) sprechen in diesem Zusammenhang von ,epistemo-
logischen Herausforderungen“ (epistemological constraints). Sie meinen damit die
Schwierigkeit, Kompetenzen, die curricular in stufengerechte Wissensformen gefasst
sind, in Validierungsverfahren so zu definieren, dass sie tiber andere Lernformen er-
reicht werden koénnen, etwa basierend auf beruflicher Erfahrung (Cooper et al., 2017,
2018; Harris & Wihak, 2017). Diese Herausforderungen sind fiir die Hochschulbil-
dung, in der akademische Wissensformen eine zentrale Stellung haben, besonders
gut dokumentiert (Brenner, 2018; Hlongwane, 2019; Pitman & Vidovich, 2013), doch
zeigen sie sich auch in der Berufsbildung, etwa in der Schweiz. Zwar wird im dortigen
Validierungsverfahren auf die regulire Abschlusspriifung verzichtet, doch die Abfas-
sung des Portfolios erfordert ein hohes Mafl an Sprach- und Reflexionskompetenz,
iiber die viele interessierte Personen nicht verfiigen (Kehl etal., 2013). Gleichzeitig
bestehen bei der Umsetzung von Verfahren pidagogische Handlungsspielriume
(pedagogic agency, Cooper & Harris, 2013; Cooper et al., 2016), die von den Expertinnen
und Experten zugunsten der Kandidierenden oder aber im Sinne herkémmlicher An-
forderungen interpretiert werden kénnen. Eine begiinstigende Rolle kénnen Bera-
tungs- und Begleitungsangebote spielen — auch darauf finden sich zahlreiche Hin-
weise in der Literatur (Halttunen & Koivisto, 2014; Wesley & Parnell, 2020).

Die Forschung weist auch darauf hin, dass Validierungsverfahren fiir die Teilneh-
menden mit unterschiedlich hohen finanziellen Kosten verbunden sind; hohere Kos-
ten erschweren das erfolgreiche Durchlaufen von Validierungsverfahren eher. Dabei
richtet sich der Blick in der Regel auf die direkten Kosten (Bohlinger, 2017; Cedefop,
2018). Deutlich wird, dass sich die 6ffentliche Hand je nach Land unterschiedlich
stark an deren Deckung beteiligt. In der Literatur nur selten zur Sprache kommen
hingegen indirekte Kosten, die — wie etwa in Schmid et al. (2017) dargestellt — im Zu-
sammenhang mit der zur Vorbereitung eines Abschlusses nétigen Reduktion der Be-
schiftigung anfallen konnen. Entsprechend begiinstigend, so argumentieren ebenfalls
Schmid etal. (ebd.), kann sich die Unterstiitzung durch Arbeitgebende auswirken.
Allerdings hingt diese Unterstiitzung vom Bedarf nach qualifizierten Fachkriften ab,
der in der Schweiz in den Gesundheits- und Sozialberufen besonders ausgeprigt ist,
wie Tsandev etal. (2017) nahelegen. Dieser Zusammenhang zwischen Fachkrifte-
bedarf und Bedeutung der Validierung in bestimmten Branchen scheint, zumindest
im Hinblick auf die Berufsbildung, auch in anderen Lindern zu bestehen, etwa in
Schweden (Andersson et al., 2002; Kobusinski Ehn, 2011; Maurer, 2021a).
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Diese Hinweise zeigen, dass der Erfolg von Validierungsverfahren nicht nur von
ihrer Ausgestaltung abhingt, sondern auch von den Akteurinnen und Akteuren, die
sie etablieren. Schon vor einiger Zeit legte Werquin (2010) nahe, dass solche Verfah-
ren im Interesse von Arbeitgebenden ligen, die sich entsprechend fiir deren Aufbau
engagierten. Jiingere Forschungsarbeiten konnten diese These aber nicht bestitigen;
vielmehr zeigen sie, dass sich einzelne Regierungen meist im Hinblick auf sozial-
politische Zielstellungen fiir die Validierung einsetzen (Barros, 2014; Harris, 1999;
Maurer, 2022). Solche Bemithungen wurden zudem eher durch die Arbeitnehmenden
unterstiitzt, etwa — wie im Falle der Schweiz — von Frauenorganisationen oder Ge-
werkschaften. Cooper (2014) weist allerdings mit Blick auf Stidafrika darauf hin, dass
die Forderung der Validierung fiir die Gewerkschaften eine diffizile Angelegenheit
sei, weil solche Verfahren den Zugang zu Abschliissen erleichterten, auf denen der
privilegierte Status einzelner Gruppen von Arbeitnehmenden aufbaue. Diffizil ist
die Unterstiitzung der Validierung in der Berufsbildung zudem fiir die Behérden in
Lindern mit kollektiv organisierten Berufsbildungssystemen, weil diese verhindern
mochten, dass sich Verinderungen von Zugangswegen zu bestehenden Abschliissen
negativ auf deren Anerkennung in Wirtschaft und Gesellschaft auswirken (Maurer,
2022).

7  Entwicklungsperspektiven

Die Forschung zu Fragen der Validierung hat sich mittlerweile zu einem substanziel-
len Feld der Erziehungswissenschaft entwickelt, wobei Beitrige aus dem deutschspra-
chigen Raum im internationalen Diskurs eine geringe Rolle spielen. Beitrige stam-
men aus unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen, da sich die
Verfahren in verschiedenen Teilbereichen der Bildungssysteme etabliert haben (vor
allem in der Weiterbildung, der Berufsbildung sowie im Hochschulwesen). Dem-
gegeniiber stammen nur wenige Beitrige von Forschenden aus anderen Disziplinen,
welche sich mit Bildungsfragen befassen, etwa der Psychologie, Okonomie oder
Soziologie.

Fur die weitere Entwicklung des Forschungsfeldes wiren aus Sicht des Autors
drei Aspekte besonders relevant.

Erstens wire eine noch stirkere international-vergleichende Konsolidierung der
Befunde anzustreben. Diese miisste {iber bestehende, reichhaltige Beschreibungen
von Verfahren und Systemen hinausgehen (Annen, 2012; Bohlinger, 2017; Cedefop,
2018) und sollte den Blick zum einen vermehrt auf die Wirkung von Validierungsver-
fahren auf der Individualebene richten, insbesondere auf ihren Beitrag zur Verbesse-
rung des Zugangs zum Arbeitsmarkt. Zum anderen sollte sich eine international
vergleichende Konsolidierung noch umfassender jener Faktoren annehmen, die die
Etablierung und Umsetzung von Validierungsverfahren begiinstigen. Beides wire
nicht nur aus wissenschaftlicher Perspektive angezeigt, sondern auch hinsichtlich
eines Beitrags zum Steuerungswissen relevant; Validierungsverfahren werden sehr
oft sozialpolitisch begriindet.
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Zweitens wiirde die Forschung zur Validierung in einigen Fillen durch ein etwas
distanzierteres Verhiltnis zum Thema an Uberzeugungskraft gewinnen. Tatsichlich
handelt es sich bei der Validierung um ein distinktes Thema des Bildungswesens; es
wird im Wesentlichen von Forschenden mit einem hohen Maf an thematischer Ex-
pertise beforscht, die diese hdufig auch im Rahmen angewandter Titigkeiten einbrin-
gen (z.B. Ausgestaltung, Umsetzung oder Evaluation von Validierungsverfahren).
Diese Nihe zur Praxis ist in vielen Fillen eine wichtige Ressource fiir Fragestellungen
und Erkenntnisse, und selbstverstindlich darf das personliche Interesse, durch For-
schung zur Validierung einen Beitrag zur Verbesserung des Zugangs zu Abschliissen
zu leisten, ein Motiv guter Forschung darstellen. Dennoch birgt ein hohes Maf} an
Empathie mit den Kernanliegen der Validierungsbewegung das Risiko, bildungspoli-
tische Annahmen und Ziele zu wenig systematisch zu hinterfragen. Dies kann das
Verstindnis von Herausforderungen auf der Ebene der Umsetzung erschweren — ge-
rade wenn von Akteuren auf dieser Ebene das Anliegen der Verbesserung des Zu-
gangs zu Bildungsabschliissen gar nicht geteilt wird. Eine solche etwas distanziertere
forschende Haltung wire nicht zuletzt im Kontext der internationalen Zusammen-
arbeit angezeigt, wo die Validierung zwar stark gefordert wird, wo aber aufgrund
spezifischer Voraussetzungen meist wenig erreicht wird. Ein Grund dafiir ist, dass
Berufsabschliisse, die tiber Validierung zuginglich gemacht werden, im Arbeitsmarkt
dieser Lander oft wenig Bedeutung haben (Maurer, 2021b; Werquin, 2021a).

Drittens wire im deutschsprachigen Raum fiir die Forschung zur Validierung
eine noch stirkere Verzahnung der Beitrige aus den unterschiedlichen Teildiszipli-
nen der Erziehungswissenschaft anzustreben. Studien zur Validierung finden sich —
im Unterschied zum angelsichsischen Raum — vor allem in den Teildisziplinen, die
sich mit Berufsbildung und mit Weiterbildung beschiftigen. Zudem wird noch wenig
Bezug auf die allerdings eher spirliche Literatur zur Anrechnung im Hochschulwe-
sen genommen, obwohl solche Ansitze auch im deutschsprachigen Hochschulraum
sehr verbreitet sind. Daraus kénnten sich sowohl in der Anwendung als auch aus
theoretischer Perspektive dhnliche Fragestellungen wie in der Berufs- und Weiterbil-
dung ergeben.

Literatur

Andersen, M. (2016). Tools of Assessment in Recognition of Prior Learning (RPL) Within
Vocational Education in Denmark. PLA Inside Out: An International Journal on Theory,
Research and Practice in Prior Learning Assessment (5), 1-15.

Andersson, P. (2006). Caretakers’ experiences of RPL. Journal of Vocational Education and
Training, 58(2), 115-133.

Andersson, P. (2008). Recognition of prior learning as a technique of governing. In A. Fejes
& K. Nicoll (Hrsg.), Foucault and Lifelong Learning: Governing the Subject (S. 126-140).
Routledge.



Markus Maurer 81

Andersson, P. & Fejes, A. (2011). Sweden: The developing field of validation research. In
J. Harris, M. Breier & C. Wihak (Hrsg.), Researching the recognition of prior learning
(S.228-247). NIACE.

Andersson, P., Fejes, A. & Ahn, S.-E. (2004). Recognition of Prior Vocational Learning in
Sweden. Studies in the Education of Adults, 36(1), 57-71.

Andersson, P., Fejes, A. & Hult, A. (2002). Validering av yrkeskompetens —en studie av
verksamheten inom Nitverk Sérmland. LinkGpings universitet.

Andersson, P., Fejes, A. & Sandberg, F. (2013). Introducing research on recognition of
prior learning. International Journal of Lifelong Education, 32(4), 405—411. https://
doi.org/10.1080/02601370.2013.778069

Andersson, P. & Harris, J. (Hrsg.) (2006). Re-theorising the Recognition of Prior Learning.
National Institute of Adult and Continuing Education.

Annen, S. (2012). Anerkennung von Kompetenzen: Kriterienorientierte Analyse ausgewdhlter
Verfahren in Europa. W. Bertelsmann.

Annen, S. & Bretschneider, M. (2014). Der Prozess der Validierung nichtformalen und in-
formellen Lernens. Begriffliche Konkretisierung und Diskussionsstand im deutsch-
sprachigen Raum. Berufshildung in Wissenschaft und Praxis (5), 11-15.

Annen, S. & Schreiber, D. (2011). Anerkennung informellen Lernens in Deutschland und
Frankreich — ein Vergleich zwischen Externenpriifung und VAE. In E. Severing &

R. Weiss (Hrsg.), Priifungen und Zertifizierungen in der beruflichen Bildung (S.135-155).
W. Bertelsmann.

Barros, R. (2014). The Portuguese Recognition of Prior Learning (RPL) policy agenda —
examining a volatile panacea by means of ethno-phenomenological interpretations.
Encyclopaideia, 18(40), 53—68.

Belanger, C. H. & Mount, J. (1998). Prior learning assessment and recognition (PLAR) in
Canadian universities. Canadian Journal of Higher Education, 28(2/3), 99-119.

Bernstein, B. (2000). Pedagogy, symbolic control, and identity: Theory, research, critique. Row-
man & Littlefield.

BFS (2021). Statistik der beruflichen Grundbildung 1984 bis 2019. Bundesamt fuir Statistik.

Bohlinger, S. (2017). Comparing Recognition of Prior Learning (RPL) across Countries. In
M. Mulder (Hrsg.), Competence-based Vocational and Professional Education: Bridging
the Worlds of Work and Education (S. 589-606). Springer.

Brenner, A. (2018). Exploring the transition: a case study of RPL students in a postgraduate
programme. University of Cape Town.

Brenner, A., Goodman, S., Meadows, A. & Cooper, L. (2021). From prior learning assess-
ment to specialised pedagogy: facilitating student transition through RPL assessment
and selection. Studies in Continuing Education, 1-16. https://doi.org/
10.1080/0158037X.2021.1874333

Brown, J. O. (2001). The Portfolio: A Reflective Bridge Connecting the Learner, Higher Edu-
cation, and the Workplace. The Journal of Continuing Higher Education, 49(2), 2-13.
https://doi.org/10.1080/07377366.2001.10400426

Cameron, R. (2011). Australia: An overview of 20 years of research into the recognition of prior
learning (RPL). National Institute of Adult Continuing Education.


https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778069
https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778069
https://doi.org/10.1080/0158037X.2021.1874333
https://doi.org/10.1080/0158037X.2021.1874333
https://doi.org/10.1080/07377366.2001.10400426

82 Forschung zur Validierung im Bildungswesen: Aktueller Stand und Perspektiven

Cameron, R. (2012). Recognising workplace learning: the emerging practices of e-RPL and
e-PR. Journal of Workplace Learning.

Cedefop. (2018). European inventory on validation of non-formal and informal learning 2018:
Final Synthesis Report. Cedefop.

Chaput, M. (1986). Ot en sont les universités québécoises en matiere de prise en compte
des acquis extrascolaires in Reconnaitre et valider les acquis. Education permanente
(83-84), 41-51.

Cooper, L. (2014). Treading a fine line: Expectations and ambivalences in trade union
engagement with RPL. In J. Harris, C. Wihak & J. Van Kleef (Hrsg.), Handbook of the
recognition of prior learning. Research into practice (S.150-177). National Institute of
Adult Continuing Education.

Cooper, L. & Harris, J. (2013). Recognition of prior learning: exploring the ‘knowledge
question’. International Journal of Lifelong Education, 32(4), 447—463.

Cooper, L., Harris, J. & Jones, B. (2016). RPL into postgraduate study: The tension between
knowledge specialisation and social inclusion. In L. Cooper & A. Ralphs (Hrsg.),

RPL as Specialised Pedagogy: Crossing the Lines (S. 33-55). Human Sciences Research
Council.

Cooper, L., Harris, J. & Ralphs, A. (2018). Understanding Transitions between Work and
Formal Qualifications: The Case of RPL. In S. Allais & Y. Shalem (Hrsg.), Knowledge,
Curriculum, and Preparation for Work (S. 228-248). Brill/Sense.

Cooper, L., Ralphs, A. & Harris, J. (2017). Recognition of prior learning: the tensions
between its inclusive intentions and constraints on its implementation. Studies in
Continuing Education, 39(2), 197-213. https://doi.org/10.1080/0158037X.2016.1273893

Cortessis, S. (2008). Das Unternehmen als Entwicklungsraum fiir Kompetenzen: Realisie-
rung eines Validierungsverfahrens von Bildungsleistungen bei der Schweizerischen
Post. Empirische Pidagogik, 22(4), 481-497.

Council of the European Union (2012). Council Recommendation of 20 December 2012 on the
validation of non-formal and informal learning. Council of the European Union.

Diedrich, A. (2013). Translating validation of prior learning in practice. International Jour-
nal of Lifelong Education, 32(4), 548-570. https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778078

Fejes, A. & Andersson, P. (2009). Recognising Prior Learning: Understanding the Rela-
tions Among Experience, Learning and Recognition from a Constructivist Perspec-
tive. Vocations and Learning, 2(1), 37-55.

Freitag, W. (2009). Hochschulen als Orte lebenslangen Lernens in Europa? Anrechnung
von auflerhalb der Hochschulen erworbenen Kompetenzen auf Hochschulstudien-
giange. In P. Alheit & H. von Felden (Hrsg.), Lebenslanges Lernen und erziehungswissen-
schaftliche Biographieforschung: Konzepte und Forschung im europdischen Diskurs
(S.217-229). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Gutschow, K. (2020). Validierung und Anerkennung informell erworbener Kompetenzen.
In R. Arnold, A. Lipsmeier & M. Rohs (Hrsg.), Handbuch Berufsbildung (S.455-470).
Springer.

Hager, P. (1998). Recognition of informal learning: challenges and issues. Journal of Voca-
tional Education and Training, 50(4), 521-535.


https://doi.org/10.1080/0158037X.2016.1273893
https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778078

Markus Maurer 83

Halttunen, T. & Koivisto, M. (2014). Professionalisation of Supervisors and RPL. In T. Halt-
tunen, M. Koivisto & S. Billett (Hrsg.), Promoting, Assessing, Recognizing and Certifying
Lifelong Learning: International Perspectives and Practices (S.191-211). Springer Nether-
lands.

Hamer, J. (2013). Love, rights and solidarity in the recognition of prior learning (RPL).
International Journal of Lifelong Education, 32(4), 481-500. https://doi.org/10.1080/
02601370.2013.778074

Haolader, F. A., Foysol, K. M. & Clement, C. K. (2017). Technical and Vocational Education
and Training (TVET) in Bangladesh — Systems, Curricula, and Transition Pathways. In
M. Pilz (Hrsg.), Vocational Education and Training in Times of Economic Crisis: Lessons
from Around the World (S.201-227). Springer.

Harris, J. (1999). Ways of seeing the recognition of prior learning (RPL): What contribution
can such practices make to social inclusion? Studies in the Education of Adults, 31(2),
124-139.

Harris, J., Breier, M. & Wihak, C. (Hrsg.) (2011). Researching the recognition of prior learning:
International perspectives. NIACE.

Harris, J. & Wihak, C. (2017). To what extent do discipline, knowledge domain and curricu-
lum affect the feasibility of the Recognition of Prior Learning (RPL) in higher educa-
tion? International Journal of Lifelong Education, 36(6), 696-712.

Harris, J., Wihak, C. & Van Kleef, J. (Hrsg.) (2014). Handbook of the recognition of prior learn-
ing. Research into practice. National Institute of Adult Continuing Education.

Hlongwane, I. (2019). Legislative framework for implementing recognition of prior learn-
ing. Higher Education, Skills and Work-Based Learning, 9(4), 775-787 https://doi.org/
10.1108/ HESWBL-10-2018-0111

Honneth, A. (1992). Kampfum Anerkennung: Zur Grammatik sozialer Konflikte. Suhrkamp.

Joras, M. & Ravier, ].-N. (1993). Comprendre le bilan des compétences. Liasons.

Kehl, F., Wigger, F. & Wolf, J.-P. (2013). Schlussbericht Evaluation Validierungsverfahren Kan-
ton Ziirich. KEK-CDC Consultants.

Kitto, K., Sarathy, N., Gromov, A., Liu, M., Musial, K. & Shum, S. B. (2020). Towards skills-
based curriculum analytics: can we automate the recognition of prior learning? In
Association for Computing Machinery (Hrsg.), Proceedings of the Tenth International
Conference on Learning Analytics & Knowledge, LAK ’20, March 23-27, 2020, Frankfurt,
Germany (S.171-180). Association for Computing Machinery.

Kobusinski Ehn, A.-C. (2011). Validering inom omvardnadsprogrammet pa tre vuxenutbild-
ningar i Ostergétland. Linnéuniversitetet.

Kolb, D. (1984). Experiential learning as the science of learning and development. Prentice
Hall.

Kraus, K. & Schmid, M. (2014). Der Zugang in das Berufsfeld Erwachsenenbildung/
Weiterbildung in der Schweiz. Fachausweis und Validierungsverfahren im Vergleich.
Hessische Blitter fiir Volksbildung, 64(1), 66-75.

Lane, P. & Leibrandt, S. (2020). Introduction to PLAIO Special Issue. PLA Inside Out: An
International Journal on Theory, Research and Practice in Prior Learning Assessment.
https:/ /www.plaio.org/index.php /home /article /view /198


https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778074
https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778074
https://doi.org/10.1108/HESWBL-10-2018-0111
https://doi.org/10.1108/HESWBL-10-2018-0111
https://www.plaio.org/index.php/home/article/view/198

84 Forschung zur Validierung im Bildungswesen: Aktueller Stand und Perspektiven

Leclerc, G. (1986). Principes et concepts clés de la reconnaissance des acquis extrascolaires
in Reconnaitre et valider les acquis. Education permanente (83-84), 7-16.

Linke, K., Blanke, K. & Salzbrunn, R. (2018). Individuelle und pauschale Anrechnung und
Anerkennung - Erfahrungen der Hochschule Weserbergland und aus den ,Open IT*
Anrechnungsstudiengingen. In M. Stidler & A. von Zobeltitz (Hrsg.), Akademische
Weiterbildung fiir IT-Fachkrifte (S. 35-65). Hochschule Weserbergland.

Maurer, M. (2019). The challenges of expanding recognition of prior learning (RPL) in a
collectively organised skill formation system: The case of Switzerland. Journal of Edu-
cation and Work, 32(8), 665677, https:/ /doi.org/10.1080/13639080.2019.1694141

Maurer, M. (2021a). The limits of reforming access to vocational qualifications: the slow
expansion of recognition of prior learning (RPL) in Sweden and Switzerland. Journal
of Vocational Education and Training. https://doi.org/10.1080/13636820.2021.1904438

Maurer, M. (2021b). The ‘recognition of prior learning’ in vocational education and training
systems of lower and middle income countries: An analysis of the role of development
cooperation in the diffusion of the concept. Research in Comparative and International
Education, 16(4), 469—487.

Maurer, M. (2021c). Zur Anrechnung von Bildungsleistungen in der Ausbildung von
Berufsfachschullehrpersonen in der Schweiz. In C. Caduft (Hrsg.), Perspektiven auf
den Lernort Berufsfachschule. Festschrift zum 60. Geburtstag von Christoph Stideli
(S.109-124). hep.

Maurer, M. (2022). The high credibility of vocational qualifications as a barrier to increas-
ing the flexibility of collective skill formation systems? In G. Bonoli & P. Emmenegger
(Hrsg.), Collective Skill Formation in the Knowledge Economy. Oxford University Press.

Maurer, M. & Schneebeli, R. (2018). Eingangsportal , Berufsabschluss fiir Erwachsene“ des Bil-
dungsraums Nordwestschweiz: Studie und Handlungsempfehlungen. Staatssekretariat fiir
Bildung, Forschung und Innovation.

McGrath, S. (2012). Vocational education and training for development: A policy in need of
a theory? International Journal of Educational Development, 32(5), 623-631.

Meyer, N. & Berger, G. (1987). Reconnaissance et validation des acquis: relevé de quelques prati-
ques. Etude réalisée pour la Délégation a la formation professionnelle, Ministére du travail,
de Vemploi et de la formation professionnelle. Université de Paris VIIIL.

Morand-Aymon, B. (2004). Les effets de la reconnaissance et de la validation des acquis, de la

formation et de la qualification sur les publics ,non qualifiés“. Rapport d'enquéte; Synthese.
Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education.

Pandit, B. & Pasa, R. B. (2020). Contribution of skill test in employment among short term
vocational training graduates. Nepalese Journal of Development and Rural Studies, 17,
1-14.

Pitman, T. & Vidovich, L. (2012). Recognition of prior learning (RPL) policy in Australian
higher education: the dynamics of position-taking. Journal of Education Policy, 27(6),
761-774.

Pitman, T. & Vidovich, L. (2013). Converting RPL into academic capital: lessons from
Australian universities. International Journal of Lifelong Education, 32(4), 501-517
https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778075


https://doi.org/10.1080/13639080.2019.1694141
https://doi.org/10.1080/13636820.2021.1904438
https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778075

Markus Maurer 85

Plotke, H. (1991). Gegenseitige Anerkennung von Diplomen und Berufserfahrung in der Europi-
ischen Wirtschaftsgemeinschaft und Auswirkungen auf die Schweiz. Helbing & Lichten-
hahn.

Pokorny, H. (2013). Portfolios and meaning-making in the assessment of prior learning.
International Journal of Lifelong Education, 32(4), 518-534. https://doi.org/10.1080/
02601370.2013.778076

Salzmann, P., Himmerli, C., Deschenaux, A., Cortessis, S. & Salini, D. (2020). Stand der
Umsetzung der Anrechnungvon Bildungsleistungen in der beruflichen Grundbildung: Be-
richt erstellt im Aufirag des SBFI. EHB.

Sandberg, F. (2012a). A Habermasian Analysis of a Process of Recognition of Prior Learn-
ing for Health Care Assistants. Adult Education Quarterly, 62(4), 351-370. https://
doi.org/10.1177/0741713611415835

Sandberg, F. (2012b). Recognition of prior learning in health care: From a caring ideology and
power, to communicative action and recognition. Linkoping University.

SBFI (2014). Berufsabschluss und Berufswechsel fiir Erwachsene: Bestehende Angebote und Emp-
fehlungen fiir die Weiterentwicklung. SBFI.

SBFI (2018). Leitfaden Anrechnung von Bildungsleistungen in der beruflichen Grundbildung.
Bern: Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation.

Schiffter, O. & Schicke, H. (2016). Anerkennung als Grundlage der Validierung: Reflexio-
nen im Anschluss an eine ,Pidagogik der Anerkennung“. DIE Zeitschrift fiir Erwach-
senenbildung (4), 26-30.

Schmid, M. (2018). Standards fiir die Validierung erwachsenenpidagogischer Kompeten-
zen — kritische Befunde zur Anwendung von quantitativen Giitekriterien bei der Zer-
tifizierung non-formalen und informellen Lernens. Zeitschrift fiir Weiterbildungsfor-
schung, 41(2), 159-172. https://doi.org/10.1007/s40955-018-0113-9

Schmid, M. (2019). Validierung am Scheideweg? — Eine Einschitzung. SGAB Newsletter (3).

Schmid, M., Schmidlin, S. & Hischier, D. S. (2017). Berufsabschluss fiir Erwachsene: Sicht von
betroffenen Erwachsenen (Schlussbericht). Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und
Innovation.

Schneeberger, A. & Petanovitsch, A. (2005). Anerkennung von Berufserfahrung und Vorkennt-
nissen in der Aus- und Weiterbildung und im Hochschulzugang. Institut fir Bildungsfor-
schung der Wirtschaft.

Shalem, Y. & Steinberg, C. (2002). Invisible criteria in a portfolio-based assessment of prior
learning: a cat and mouse chase. Pedagogy, Culture & Society, 10(3), 425-448. https://
doi.org/10.1080/14681360200200152

Steiner, P. H. (2019). Die individuelle Nutzenwahrnehmung aus dem summativen Validie-
rungsverfahren der Weiterbildungsakademie Osterreich im Spiegel struktureller
und individueller Professionalisierung. Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 42(1),
95-113. https://doi.org/10.1007/s40955-019-0125-0

Stevens, K., Gerber, D. & Hendra, R. (2010). Transformational learning through prior
learning assessment. Adult Education Quarterly, 60(4), 377-404.


https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778076
https://doi.org/10.1080/02601370.2013.778076
https://doi.org/10.1177/0741713611415835
https://doi.org/10.1177/0741713611415835
https://doi.org/10.1007/s40955-018-0113-9
https://doi.org/10.1080/14681360200200152
https://doi.org/10.1080/14681360200200152
https://doi.org/10.1007/s40955-019-0125-0

86 Forschung zur Validierung im Bildungswesen: Aktueller Stand und Perspektiven

Sturm, N. (2020). Anerkennung und Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kom-
petenzen in der wissenschaftlichen Weiterbildung. In W. Jiitte & M. Rohs (Hrsg.),
Handbuch Wissenschafiliche Weiterbildung (S.421-440). Springer.

Taylor, T. (1996). Learning from Experience: Recognition of Prior Learning (RPL) and pro-
fessional development for teachers. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 24(3),
281-292. https://doi.org/10.1080/1359866960240306

Tsandev, E., Beeli, S., Aeschlimann, B., Kriesi, I. & Voit, |. (2017). Berufsabschluss fiir Er-
wachsene: Sicht von Arbeitgebenden (Schlussbericht). Staatssekretariat fiir Bildung, For-
schung und Innovation.

Tuomainen, S. (2018). Examination as the method in the recognition of prior language
learning. International Journal of Lifelong Education, 37(6), 676—688. https://doi.org/
10.1080/02601370.2018.1518346

Valideringsdelegationen. (2019). Validering — fér kompetensforsérjning och livslangt larande.
Slutbetinkande av Valideringsdelegationen. Statens Offentliga Utredningar.

Vilchien, D., Audige, T., Debeaupuis, J. & Segal, P. (2005). Validation des acquis de 'expéri-
ence : du droit individuel & latout collectif. Inspection générale des affaires sociales.

Werquin, P. (2010). Recognition of Non-Formal and Informal Learning: Country Practices.
OECD.

Werquin, P. (2014). RPL, labour markets and national qualifications framework: A policy
perspective. In J. Harris, C. Wihak & J. Van Kleef (Hrsg.), Handbook of Recognition
of Prior Learning. Research into Practice (S.86-111). National Institute of Adult Con-
tinuing Education.

Werquin, P. (2021a). Decolonising recognition of prior learning — The drawbacks of policy
mimicking. Research in Comparative and International Education, 16(4), 488-502.
https://doi.org/10.1177 /1745499921106 3480

Werquin, P. (2021b). Recognition of prior learning in France: Where have the RPL-ready
applicants gone? European Journal of Education, 56(3), 391-406.

Wesley, A. & Parnell, A. (2020). Advising and Prior Learning Assessment for Degree Comple-
tion. Recognition of Prior Learning in the 21st Century. Western Interstate Commission
for Higher Education.

Wihak, C. (2011). Researching the Recognition of Prior Learning: The emergence of a field.
In J. Harris, M. Breier & C. Wihak (Hrsg.), Researching the recognition of prior learning:
International perspectives (S.25—42). NIACE.

Autor

Prof. Dr. Markus Maurer ist Professor fiir Berufspidagogik an der Pidagogischen
Hochschule Ziirich. Im Rahmen seiner Forschungstitigkeit beschiftigt er sich ins-
besondere mit der Berufsbildung fiir Erwachsene, mit der internationalen Berufsbil-
dungszusammenarbeit sowie mit der Didaktik der beruflichen Bildung.

Kontakt: markus.maurer@phzh.ch


https://doi.org/10.1080/1359866960240306
https://doi.org/10.1080/02601370.2018.1518346
https://doi.org/10.1080/02601370.2018.1518346
https://doi.org/10.1177/17454999211063480
mailto:markus.maurer@phzh.ch

Il Disziplindre Zuginge






1.1 Anerkennung und Validierung von
Lernleistungen aus der Perspektive
sozialphilosophischer
Anerkennungsansitze

KARIN GUGITSCHER

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, welche Bedeutung philosophischen Anerkennungs-
ansitzen fiir Verfahren und Praktiken der Validierung von Lernleistungen zukommt.
Dazu werden zwei paradigmatische Anerkennungstheorien aufgegriffen: jene des
deutschen Sozialphilosophen Axel Honneth, dessen intersubjektiver Anerkennungs-
begriff einem als ,positiv bezeichneten Anerkennungsansatz zuzurechnen ist, und
der Ansatz der US-Amerikanischen Philosophin Judith Butler, der den einschrinken-
den und machtvollen Charakter von Anerkennung betont. Beide Anerkennungsbe-
griffe weiten den Blick auf Anerkennung im Validierungskontext und fordern dazu
auf, Anerkennung nicht zu vereinfachend und idealisierend zu verstehen. Sie sensibi-
lisieren fiir unterschiedliche Formen und Dimensionen, aber auch fiir die Bedingun-
gen, Ambivalenzen und Grenzen von Anerkennung im Validierungskontext.

Schlagworte: Validierung, Anerkennung, Begriff, Sozialphilosophie,
Erwachsenenbildung, Ambivalenz

The article explores the significance of philosophical approaches to recognition for
procedures and practices of validation of learning achievements. To this end, two para-
digmatic theories of recognition are taken up: that of the German social philosopher
Axel Honneth, whose intersubjective concept of recognition can be attributed to an
approach to recognition dubbed “positive”, and the approach of the US-American phi-
losopher Judith Butler, who emphasises the restrictive and powerful character of rec-
ognition. Both concepts of recognition broaden the view of recognition in the context
of validation and call for a not too simplistic and idealising understanding of recogni-
tion. They sensitise for different forms and dimensions, but also for the conditions,
ambivalences and limits of recognition in the validation context.

Keywords: validation, recognition, term, social philosophy, adult education,
ambivalence
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Einleitung

Validierung beruht auf dem Grundgedanken, Kompetenzen und Lernergebnisse
unabhingig davon, wo und wie sie erworben wurden, sichtbar zu machen und anzu-
erkennen. Die Begriffe ,Validierung” und ,Anerkennung” werden daher hiufig zu-
sammen oder synonym verwendet, um auszudriicken, dass erfolgreiche Validierungs-
prozesse mit der Anerkennung von Kompetenzen bzw. Qualifikationen durch andere
Personen, Organisationen oder Staaten einhergehen. Nach Schmid (2018, S.69-75)
lassen sich in der Literatur neben zahlreichen Uberschneidungen des Anerkennungs-
mit dem Validierungs- und Anrechnungsbegriff insbesondere vier Bezugslinien auf
den Anerkennungsbegrift differenzieren: (1) Anerkennung im Sinne eines Verfah-
rens zur Formalisierung von non-formal und informell erworbenen Kenntnissen und
Fihigkeiten durch die Verleihung von Entsprechungen, Anrechnungspunkten, Befi-
higungen, Diplomen oder Urkunden, (2) kontrir dazu die Anerkennung von forma-
len Qualifikationen fiir andere Kontexte, etwa von im Ausland erworbenen Qualifika-
tionen fur einen nationalen Kontext, (3) Anerkennung im Sinne von Zulassungen zu
bestimmten Bildungsgingen oder (Abschluss-)Priifungen durch Gleichwertigkeits-
prifungen, die als ,Anerkennungsverfahren“ bezeichnet werden, sowie (4) gesell-
schaftliche Anerkennung und Wertschitzung unterhalb der ordnungspolitischen
Ebene, wie sie in formativen Validierungsansitzen mit Fokus auf den Prozess der
Identifizierung, Bilanzierung und Dokumentation (z.B. ProfilPASS, Freiwilligen-
nachweise) verfolgt werden. Bei diesen unterschiedlichen Formen der Anerkennung
fritheren Lernens bezieht sich die Bedeutung des Anerkennungsbegriffs zum einen
auf den Prozess des Identifizierens, Beurteilens und Zertifizierens von Lernergebnis-
sen. Zum anderen bezeichnet Anerkennung das Ergebnis solcher Validierungspro-
zesse und -verfahren, das sich in der Ausstellung eines Zertifikats dokumentieren
kann.

Im (bildungspolitischen) Validierungsdiskurs werden zumeist zwei Formen von
Anerkennung unterschieden: einerseits die ,formale Anerkennung* als Anerkennung
von Kompetenzen und (im Ausland erworbenen) Qualifikationen durch Bildungs-
einrichtungen und zertifizierende Stellen, die sich zum Beispiel durch das Verleihen
von Anrechnungspunkten, Urkunden, Qualifikationen, Bescheinigungen oder Ahn-
lichem manifestiert, und andererseits die , gesellschaftliche Anerkennung” von Kom-
petenzen und Fihigkeiten durch Akteure der Wirtschaft und Gesellschaft, zum Bei-
spiel durch monetire oder statusmifige Besserstellungen am Arbeitsmarkt (Cedefop,
2014, S.212f; Bundesministerium fiir Bildung [BMB] & Bundesministerium fiir Wis-
senschaft, Forschung und Wirtschaft [ BMWFW], 2017, S. 23).

Insgesamt folgt der Bedeutungshorizont von Anerkennung im Validierungsdis-
kurs einem alltiglichen Begriffsverstindnis von Anerkennung im Sinne einer affir-
mativen Bestitigung und Wertschitzung von Lernergebnissen. Im Gegensatz dazu
bezeichnet die philosophische Kategorie der Anerkennung grundlegend das konstitu-
tive Wechselverhiltnis von Subjekt und Sozialitit. Der sozialphilosophische Anerken-
nungsbegriff fokussiert auf die Bedingungen, die hinter einer solchen Wertschitzung
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stehen, und die mit dem Anerkennungsbegriff verbundenen Spannungsfelder und
Ambivalenzen, also auf die Dialektik der Anerkennung. Er verweist auf die Ambi-
valenz, dass wir einerseits der Anerkennung durch andere bediirfen, weil wir dadurch
uns selbst erkennen und Selbstverhiltnisse ausbilden kénnen, uns aber gleichzeitig
die Existenz der anderen in unserem Selbstsein einschrinkt. Seit dem Beginn der
Moderne im 18. Jahrhundert und dem Zusammenbruch der Feudalordnung wird An-
erkennung nicht mehr als eine Variante der Erkenntnis verstanden, deren Vorsilbe
»an“ sowohl eine Form der Bekriftigung als auch der spezifischen Erkenntnis als etwas
bzw. die Form des ,Gutheifens” von etwas darstellt, sondern als Bedingung von Indi-
vidualitit und als Interaktionsideal (Balzer & Ricken, 2010, S.43).

Fiir Verfahren und Praktiken der Validierung von Kompetenzen ist dieses mit
dem philosophischen Anerkennungsbegriff bezeichnete gegenseitige Konstitutions-
verhiltnis von Individualitit und Sozialitit nicht unbedeutsam. Es lenkt den Blick auf
die Bedingungen, Herausforderungen und Grenzen von Anerkennung bei Validie-
rungsverfahren und -praktiken. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welche
Bedeutung Anerkennung nach sozialphilosophischem Begriffsverstindnis fir Ver-
fahren und Praktiken der Validierung von Lernleistungen hat. Dazu werden zwei
paradigmatische Anerkennungszuginge aufgegriffen: einmal jener des deutschen
Sozialphilosophen Axel Honneth, der in der Traditionslinie von Kant, Fichte und
Hegel bis zu Charles Taylor (1997) aufzeigt, inwiefern die wechselseitige Anerken-
nung zwischen Subjekten fiir die Herausbildung von Selbstverhiltnissen und die Ver-
gesellschaftung freier Individuen wesentlich ist. Diese streng intersubjektive Aner-
kennungstheorie scheint auch fiir die Validierung von Lernleistungen relevant, da
diese in der Regel individuell ausgerichtet ist und zumeist interaktiv vollzogen wird.
Allerdings ist das Verstindnis von Machtverhiltnissen und Normen der Anerkenn-
barkeit darin sehr unbestimmt. Anerkennung wird hier in einem positiven und idea-
listischen Verstindnis als Medium gesehen, das Subjekte befihigt und bildet und
Gleichheit erméglicht.

Gegentiber diesem als , positiv* bezeichneten Anerkennungsansatz betonen ,ne-
gative“ Anerkennungszuginge in der Traditionslinie von Jean-Jacques Rousseau tiber
Jean-Paul Sartre und Louis Althusser bis zu Nancy Fraser und Judith Butler, aber auch
Alexander Garcia Diittmann (1997) oder Thomas Bedorf (2010) den einschrinkenden
und unterwerfenden Charakter von Anerkennung. Diese Ansitze stellen die starke
Vorstellung einer substanziellen Identitit infrage und machen darauf aufmerksam,
dass Anerkennung ebenso wie strukturell vorenthaltene Anerkennung und Missach-
tung mit Formen sozialer Macht verbunden sind. Dieser Anerkennungsbegriff findet
sich besonders elaboriert in den Schriften der US-amerikanischen Philosophin Judith
Butler, in deren Theorie zentral ist, dass Subjekte sich nicht wechselseitig anerkennen,
sondern erst in der Anerkennung gesellschaftlicher Diskurse und Normen zu Subjek-
ten werden.

Im Folgenden werden die intersubjektivistische Anerkennungstheorie von Hon-
neth (Abschnitt 2) und der subjektivationstheoretisch-performative Anerkennungsan-
satz nach Butler (Abschnitt 3) dargestellt. AnschlieRend wird die Bedeutung dieser



Anerkennung und Validierung von Lernleistungen aus der Perspektive sozialphilosophischer
92 Anerkennungsansitze

paradigmatischen philosophischen Anerkennungszuginge fiir die Validierung disku-
tiert, indem unterschiedliche Ankniipfungspunkte und Reflexionsbereiche aufgezeigt
werden (Abschnitt 4). Das Fazit fasst die Funktion der philosophischen Anerkennungs-
begriffe fur die Validierung von Lernergebnissen zusammen.

1  Anerkennung als Bedingung von Selbstsein (Honneth)

Der Frankfurter Sozialphilosoph Axel Honneth (geb. 1949) hat sich in zahlreichen Ar-
beiten, allen voran in seinem Buch ,Kampf um Anerkennung. Zur moralischen
Grammatik sozialer Konflikte“ (Honneth, 2003a), das erstmals 1992 erschienen ist,
mit dem Phinomen der Anerkennung befasst. Darin entfaltet Honneth einen Aner-
kennungsbegriff, der die konstitutive Abhingigkeit jedes Subjekts von Anerkennung
als Bedingung der Moglichkeit von individueller Selbstbestimmung fasst. Die mo-
derne Gesellschaft beschreibt Honneth als das Ergebnis von paradoxalen Prozessen,
die sich auf Anerkennungs- und Missachtungserfahrungen und -strukturen zuriick-
fithren lassen. Honneths Anerkennungstheorie steht in der Traditionslinie von Kant
iber Fichte bis Hegel. In Rekurs auf die Kant'sche Vernunftethik ist dabei die These
leitend, ,dass sich die Menschen als intelligible Wesen wechselseitig dazu verpflichtet
sehen, sich in der ihnen allen zustehenden Autonomie zu respektieren“ (Honneth,
2018, S.150). Georg Wilhelm Friedrich Hegel, der den Anerkennungsbegriff von
Johann Gottfried Fichte aufnahm, konzipierte eine Theorie der Anerkennung, die
nicht einem harmonistischen Prinzip folgt, sondern Gesellschaftsverhiltnisse als Er-
gebnis eines Kampfes um Anerkennung und Selbstbehauptung versteht. Insbeson-
dere in der Phdnomenologie des Geistes von 1807 mit dem berithmt gewordenen Dik-
tum — ,Sie anerkennen sich als gegenseitig sich anerkennend” (Hegel, 1970a, zitiert
nach Balzer & Ricken, 2010, S.44) wird Hegels entscheidende Weichenstellung deut-
lich, indem er das Selbstbewusstsein nicht als ein sich selbst setzendes, sondern als
ein Anerkanntes versteht. Diese Setzung verdeutlicht die dialektische Paradoxie, in
der eigenen Unabhingigkeit vom Anderen abhingig zu sein und wechselseitig fur die
eigene Autonomie eine gewisse Heteronomie eingehen zu miissen, was schlieflich in
den ,Kampf des Anerkennens“ miindet — wie Hegel in den Figuren ,Herr und
Knecht“ verdeutlicht (Balzer & Ricken, 2010, S. 44f.).

Aufbauend auf der Hegel'schen Idee des ,Kampfes um Anerkennung“ und dem
damit verbunden reziproken Charakter von Anerkennungsbeziehungen entwirft
Honneth (2003a) eine normative Gesellschaftstheorie, die Prozesse gesellschaftlichen
Wandels durch die in Anerkennungsverhiltnissen strukturell angelegten normativen
Anspriiche erklirt. Erfahrungen von verweigerter Anerkennung und Missachtung
werden als Signale sozialer Pathologien und Einschnitte in die Méglichkeit der Selbst-
werdung verstanden. Aus Missachtungserfahrungen hervorgehende Kimpfe um An-
erkennung bieten die Moglichkeit zur Erlangung individueller Autonomie und gesell-
schaftlicher Integration. Damit verdeutlicht Honneth in seiner Anerkennungstheorie
die konstitutive Bedeutung der Kimpfe um Anerkennung fiir das menschliche Zu-
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sammenleben. In ihnen manifestiert sich die notwendige gesellschaftliche Dynamik,
einmal erreichte Zustinde der Vers6hnung und Anerkennung auf konflikthafte Weise
zu verlassen, um dadurch eine neue Dimension des Selbst und der gesellschaftlichen
Integration zu erreichen. Nach Honneth ist verweigerte Anerkennung, die normative
Verhaltenserwartungen von Individuen oder Gruppen verletzt, die Bedingung, dass
y2aufgrund vielfiltig erlebten individuellen, gesellschaftlichen und sozialen Unrechts
erst ein Bewusstsein tiber versagte Lebenschancen entsteht, was , die Moglichkeit zu
aktivem rationalen Handeln enthalte und das Individuum in die Lage versetze, Wider-
stand zu leisten. [...] Der darin eingelassene Konflikt berge dabei die Kraft zur Verin-
derung, die aber auch immer ausbleiben kénne“ (Borst, 2003, S.122f)).

Auf dieser Grundlage entfaltet Honneth in seiner Anerkennungstheorie ein ,in-
tersubjektivititstheoretisches Personenkonzept, innerhalb dessen sich die Moglich-
keit einer ungestérten Selbstbeziehung als abhingig von drei Formen der Anerken-
nung (Liebe, Recht, Wertschitzung) erweist* (Honneth, 2003a, S.8). Der zentrale
Gedanke dabei ist, dass sich das Ich erst vom Anderen her seines Selbst bewusst wer-
den und entwickeln kann. Honneth (2003a, S.152) unterscheidet in diesem Konzept
distinkte Muster der wechselseitigen Anerkennung danach, ,ob sie auf dem Weg
emotionaler Bindungen, der Zuerkennung von Rechten oder der gemeinsamen
Orientierung an Werten zustande kommt“. Die drei Anerkennungsformen der emo-
tionalen Zuwendung, kognitiven Achtung und sozialen Wertschitzung setzt er in Be-
zug zu drei Formen von Missachtung, deren Erfahrung er als Handlungsmotiv fiir die
Entstehung sozialer Konflikte und als moralisches Entwicklungspotenzial interpre-
tiert (Honneth, 2003a, S. 148-225).

Mit dem Anerkennungsmodus der emotionalen Zuwendung meint Honneth die
bedingungslose und nicht beanspruchbare Form der Anerkennung, wie sie insbeson-
dere in der Elternliebe, der romantischen Liebe und Freundschaftsbeziehungen deut-
lich wird. Es geht dabei um Gefiihlsbindungen zwischen wenigen Personen, bei de-
nen sich die Subjekte in ihrer Bediirftigkeit zeigen und die Abhingigkeit vom jeweils
Anderen erfahren. Solche Gefithlsbindungen erméglichen nach Honneth (2003a,
S.172) die Ausbildung jener ,Grundschicht einer emotionalen Sicherheit nicht nur in
der Erfahrung, sondern auch in der Auerung von eigenen Bediirfnissen und Emp-
findungen®. Mithilfe der Objekttheorie beschreibt Honneth diese Anerkennungsform
als eine Balance zwischen Selbststindigkeit und Bindung. Er sieht sie als eine wesent-
liche Voraussetzung fiir die Entwicklung aller weiteren Formen der Selbstachtung,
weshalb der Anerkennungsmodus der emotionalen Zuwendung die erste Stufe der
reziproken Anerkennung darstellt. Diese Anerkennungsform erméglicht es, das fiir
die autonome Teilnahme am 6ffentlichen Leben unverzichtbare Maf} an individuel-
lem Selbstvertrauen zu schaffen. Missachtung in der Anerkennungsbeziehung der
emotionalen Zuwendung manifestiert sich nach Honneth in der Beeintrichtigung
der physischen Identitit einer Person, etwa durch Misshandlung oder Vergewalti-
gung, und schrinkt die Ausbildung eines solchen Selbstvertrauens ein (Honneth,
2003a, S. 153 fF).
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Von der emotionalen Zuwendung in der Anerkennungssphire der Liebe unter-
scheidet Honneth die kognitive Achtung von Mitgliedern einer Gesellschaft als
Rechtssubjekte. In der Sphire der rechtlichen Anerkennung wird der Bereich der un-
mittelbaren affektiven Beziehungen iiberschritten und es bedarf der Ausbildung einer
normativen Vorstellung vom ,generalisierten Anderen“ (Honneth, 2003a, S.174). Die
wechselseitige Anerkennung als Rechtssubjekte bezieht sich auf die Fihigkeiten des
Einzelnen, iiber moralische Normen verniinftig und eigenstindig entscheiden zu
konnen. Sie ist universalistisch begriindet und Ausdruck moderner, auf formellen Re-
geln aufgebauter Gesellschaften, die es den Individuen erméglichen, als Triger von
Rechten anerkannt zu werden, und damit Anspriiche erheben zu kénnen, die als so-
zial gerechtfertigt gelten. Damit fordern solche Gesellschaften gleichzeitig von den
Mitgliedern ein Wissen dariiber ein, welche normativen Verpflichtungen es den An-
deren gegeniiber einzuhalten gilt. Die soziale Zuerkennung von Rechten erméglicht
dem Individuum eine bestimmte Art positiver Selbstbeziehung, die Honneth als
Selbstachtung bezeichnet. Missachtung in der Sphire des Rechts besteht in Erfahrun-
gen von Entrechtung und Exklusion, welche die Méglichkeiten der Selbstachtung ein-
schrinken (Honneth, 2003a, S.173 ff.).

Als dritte Form reziproker Anerkennung von Individuen beschreibt Honneth die
soziale Anerkennung in der Sphire der Wertegemeinschaft bzw. Solidaritit. Im Un-
terschied zur rechtlichen Anerkennung orientiert sie sich an den unterschiedlichen
und je besonderen Eigenschaften, Fihigkeiten und Leistungen von Individuen und
deren Beitrag fiir die Gemeinschaft. Sie kommt in Kategorien des ,Ansehens“ oder
des ,Prestiges” einer Person zum Ausdruck. Wihrend die rechtliche Anerkennung
moglich ist, ohne die andere Person in ihren spezifischen Leistungen oder Eigen-
schaften wertschitzen zu miissen, impliziert die soziale Wertschitzung eine ,gradu-
elle Bewertung konkreter Eigenschaften und Fihigkeiten“ (Honneth, 2003a, S.183).
Dem Individuum erlaubt sie, ein gefithlsmifliges Vertrauen dafiir zu entwickeln,
Leistungen zu erbringen oder Fihigkeiten zu besitzen, die von den tibrigen Gesell-
schaftsmitgliedern als wertvoll anerkannt werden. Honneth bezeichnet diese Form
der Selbstbeziehung als Selbstwertgefiihl oder Selbstschitzung. Wesentliche Voraus-
setzung fuir die soziale Anerkennung, die den Kernmechanismus von Solidaritit in
posttraditionalen Gesellschaften bildet, ist die Existenz eines intersubjektiv geteilten
Werthorizontes. Der Grad der Pluralisierung des sozial definierten Wertehorizonts
einer Gesellschaft sowie die Art der darin geachteten Personlichkeitsideale bedingen
das Ausmaf} der Moglichkeiten zur Selbstverwirklichung der Individuen. Das Vorent-
halten oder der Entzug von sozialer Wertschitzung, etwa durch Beleidigungen oder
Entwiirdigung, beeintrichtigt damit die Moglichkeiten der Selbstverwirklichung in
der Gemeinschaft, da es dem Subjekt erschwert oder verunméglicht, den eigenen
Eigenschaften und Fihigkeiten einen sozialen Wert beizumessen. Der strukturell
begriindete Konflikt dieser Anerkennungsform liegt in der Bestimmung dieses allge-
meinen Werthorizonts als einerseits offen flir verschiedene Formen der Selbst-
verwirklichung und gleichzeitig als verbindliche Orientierung (Honneth, 2003a,
S.196f.). Wie Honneth (ebd., S.285f.) hervorhebt, unterliegt die soziale Anerken-
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nung allerdings ,den normativen Beschrinkungen [...], die mit der rechtlich verbiirg-
ten Autonomie aller Subjekte gesetzt sind“. Das verdeutlicht die Wechselwirkung der
distinkten Formen der Anerkennung, die sich gegenseitig beeinflussen.

Insgesamt wird Anerkennung in Honneths Modell der intersubjektiven wechsel-
seitigen Anerkennung als affirmativ-evaluatives Geschehen und als eine ethische
Kategorie deutlich, die unterschiedliche Dimensionen aufweist. Trotz aller Verschie-
bungen und Erweiterungen, die der Honneth’sche Anerkennungsbegriff im Zuge
seiner Auseinandersetzungen durchlaufen hat, hat das Phinomen Anerkennung bei
Honneth immer einen bejahenden Charakter. Honneth definiert Anerkennung als
JAffirmierung von positiven Eigenschaften menschlicher Subjekte oder Gruppen®
(Honneth, 2010, S.110). Anerkennung stellt demgemif ein positives Geschehen der
Bestitigung und Wertschitzung dar, bei dem das Subjekt rational und intentional auf
zuvor am Anderen wahrgenommene Werteigenschaften reagiert (Honneth, 2003a,
S.332).

Im Unterschied zum engen und ausschlieflich positiven Verstindnis von Aner-
kennung und der Orientierung an einem starken Ideal gelingender Selbstbeziehung
konzipiert Butler einen breiten Anerkennungsbegriff. Der Kampf um Anerkennung
erscheint dabei nicht als ein intersubjektives Geschehen der Bestitigung von etwas
bereits Vorhandenem, sondern vielmehr als Konstruktion einer gemeinsamen Welt
und als Konflikt zwischen sozialen Anerkennungsordnungen, die bedingen, als wer
oder als was die Beteiligten identifiziert und adressiert werden kénnen. Dieser Aner-
kennungszugang steht im Zentrum des folgenden Abschnitts.

2 Anerkennung als Adressierung und Positionierung
(Butler)

Die US-amerikanische Philosophin Judith Butler (geb. 1956) hat sich in ihrem Werk
insbesondere mit feministischer Theorie sowie Fragen des Subjekts und der Macht
befasst. Bereits in ihren frithen geschlechtertheoretischen Schriften, und dann vor
allem in ,Haf spricht“ (Butler, 1998), dem im Jahr 2001 erstmals herausgegebenen
Werk , Psyche der Macht* (Butler, 2015) sowie in , Kritik der ethischen Gewalt“ (Butler,
2003) entfaltet Butler ihre Sicht darauf, wie sich die Konstituierung des Subjekts voll-
zieht und welche Rolle der Anerkennung dabei zukommt. Zentral ist in Butlers Theo-
rie, dass Subjekte sich nicht wechselseitig anerkennen, sondern in der Anerkennung
gesellschaftlicher Diskurse und Normen erst zu Subjekten werden. Dabei stiitzt sie
sich wesentlich auf Arbeiten von Louis Althusser und Michel Foucault. Sie verbindet
Anerkennungshandlungen mit dem Diskursbegriff und verkntipft dazu Althussers
Begrift der Anrufung oder Interpellation mit Foucaults Begriff des assujettissement als
Unterwerfung des Subjekts unter Machtverhiltnisse (Butler, 2015).

Anerkennung wird von Butler als Modus der ,Subjektivation“ ausgelegt, womit
sie ,den Prozefl des Unterworfenseins durch Macht und zugleich den Prozef§ der
Subjektwerdung“ bezeichnet (ebd., S. 8). Den Anerkennungsakt selbst versteht Butler
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als eine spezifische Form der Anrede bzw. ,Adressierung” (Butler, 2003, S.61), die
sich erst in der Annahme durch den Adressaten bzw. die Adressatin vollzieht. Es er-
folgt daher zunichst weniger eine ,Anerkennung des Subjekts als Subjekt“ (Bedorf,
2010, S. 80), sondern vielmehr ein auf ein Individuum gerichtetes Angebot der Aner-
kennbarkeit als Subjekt. Durch die Adressierung wird das Subjekt im sozialen Raum
positioniert, erhilt aber gleichzeitig auch die Moglichkeit, sich auf sich selbst bezie-
hen zu konnen. Da eine soziale Existenz, wie Butler betont, nicht abseits der sozialen
Bedingungen moglich ist, muss sich das Subjekt in der Subjektivation den gegebenen
Verhiltnissen und Normen unterwerfen, erlangt dadurch aber gleichzeitig auch die
Handlungsfihigkeit, diese zu iiberschreiten. Nach Butler sind sowohl Anerkennungs-
akte wie auch das Begehren nach Anerkennung im Sinne eines existenziellen Begeh-
rens nach einem sozialen Dasein (Butler, 2015, S. 24f.) durch die ,Normen der Aner-
kennung* (Butler, 2009, S. 57) bedingt. Damit meint sie die sozialen Normen, Konven-
tionen und Kategorien, die festlegen, welchen sozialen Status als Subjekt jemand
erhalten kann - allerdings nicht in einem deterministischen, sondern performativen
Sinn: ,Weder bringt die Norm das Subjekt als ihre notwendige Wirkung hervor, noch
steht es dem Subjekt vollig frei, die Norm zu missachten, die seine Reflexivitit in
Gang setzt; und jede Handlungsfihigkeit, auch die der Freiheit, steht in Bezug zu
einem erméglichenden und begrenzenden Feld von Zwingen“ (Butler, 2003, S. 28).

Anerkennung wird damit zu einem ,Geschehen der Auseinandersetzung um so-
zial etablierte intelligible Normen der Sichtbarkeit und Anerkennbarkeit* (Ricken,
2013, S.90). In der Terminologie von Foucault sind diese Normen der Anerkennbar-
keit Teil des geltenden Wahrheitsregimes und stellen Effekte und Wirkungen der
Macht dar, die das Denken und Handeln der Subjekte strukturieren. Anerkennung
kann nur referenziell in Bezug auf das geltende Wahrheitsregime erfolgen oder kriti-
siert werden. Die Machtverhiltnisse bedingen die Subjektkonstitution ebenso wie die
Handlungsméglichkeiten aller Beteiligten und werden durch das Aufrufen und Voll-
ziehen der etablierten gesellschaftlichen Normen der Anerkennbarkeit in sozialen
Praktiken tradiert. Somit machen die Kategorien, Konventionen, Normen und Erwar-
tungen, die regeln, was anerkennbar ist und was nicht, ,Anerkennung zu einem Ort
der Macht“ (Butler, 2009, S.11). Die Ambivalenz, ,in welcher das Subjekt sowohl als
Effekt einer vorgingigen Macht wie als Mdglichkeitsbedingung fiir eine radikal bedingte
Form der Handlungsfihigkeit entsteht“ (Butler, 2015, S. 19, Hervorh. im Original), ist
zentral in Butlers Subjekttheorie. Sie verdeutlicht Anerkennung als ein paradoxes Ge-
schehen der performativen Unterwerfung unter diskursive machtvolle Ordnungen
und die damit verbundenen Normen sowie deren gleichzeitige Uberschreitung.

Im Unterschied zu Honneth orientiert sich Butlers Anerkennungsbegriff nicht
an der intersubjektiven Ermdéglichung einer gelingenden Selbstidentitit qua Aner-
kennung und setzt nicht ein Telos wie das der Selbstverwirklichung von (bereits vor-
handenen) Subjekten voraus, vielmehr ist das Subjekt als Effekt von Anerkennung zu
verstehen. Anerkennung ist bei Butler nicht ein einmaliger endgiiltiger Akt, sondern
ein zeitlicher, sich wiederholender Prozess, bei dem anerkennbare Individuen fortlau-
fend bzw. wiederholt konstituiert werden, wodurch ein Subjektstatus im Sinne eines
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Resultats nicht endgiiltig erreicht wird, sondern immer wieder erworben und besti-
tigt werden muss. Dabei ist das durch normative Ordnungen konstituierte Subjekt
sich selbst gegentiber immer in gewisser Weise undurchsichtig und daher nicht sou-
verin und autonom. Auch die Exponiertheit und das sprachliche wie leibliche Ausge-
liefertsein des Menschen haben nach Butler zur Konsequenz, sich von der Vorstel-
lung eines transparenten, autonomen und souverdnen Subjekts des Handelns und
der Reflexion zu verabschieden. Anerkennung ist demnach nicht als Prozess der Er-
langung einer ,intakten“ Identitit zu verstehen, sondern als jener Prozess, in dem
man ,aus sich hinaus genétigt [wird]“ (Butler, 2003, S.40) und als eine ,Transforma-
tion“ (ebd.), bei der man sich selbst aufs Spiel setzt und eine Verwandlung einleitet.
Anerkennung fordern oder geben bedeutet demnach, ein Werden zu erfragen und
eine Transformation einzuleiten — nicht zu bestitigen, was man hat und wer man
bereits ist.

Auf diesen stiftenden Charakter von Anerkennung haben auch Diittmann (1997)
und Bedorf (2010) aufmerksam gemacht. Im Hinblick auf die Frage, warum ein Sub-
jekt der Anerkennung bediirfe, wenn dabei bereits vorhandene Eigenschaften und
Fihigkeiten nur bestitigt werden, verdeutlichen sie anhand des Paradoxons von ,An-
erkennung als Voraussetzung und Resultat* (Diittmann, 1997, S. 144) den Uberschuss
des Anerkennens. Gemeint ist damit die Paradoxie, dass in der Anerkennung von
Anderen bereits vorhandene Eigenschaften und Fihigkeiten bestitigt werden — im
Sinne eines Resultats — und gleichzeitig Anerkennung die Bedingung fir die Heraus-
bildung eben dieser Eigenschaften und Fihigkeiten darstellt. Dass in der Anerken-
nung das bestitigt wird, was gleichzeitig erst hervorgebracht wird, verweist darauf,
warum diese Bestitigung so bedeutsam ist. Diese Paradoxie von ,Anerkennung als
Voraussetzung und Resultat (ebd.) ist unaufhebbar, weshalb das Befreien des Aner-
kennungsbegriffs von allen Spannungen und Widerspriichen, im Sinne einer ,voll-
stindigen“ oder ,gelungenen“ Anerkennung, ein ,Verkennen des Anerkennens*
(ebd., S.125; auch Bedorf, 2010) wire.

Dafiir, dass im Anerkennen Identifizierungen vorgenommen und Identititen ge-
stiftet werden, ist jedoch nicht entscheidend, ,0b sich im Sprechen bzw. Ansprechen
des Anderen eine Affirmierung des Anderen vollzieht und ihm die Intention einer
solchen Affirmierung zugrunde liegt (Balzer, 2014, S.366). Vielmehr konnen auch
negative, abwertende, missachtende Bezugnahmen auf den Anderen subjektivie-
rende Wirkungen entfalten. Daher realisiert sich Anerkennung nach Butler nicht nur
in Form von positiver Bestitigung, sondern auch tiber Akte der Versagung, insoweit
sie dem Subjekt die Moglichkeit einer gesellschaftlichen Existenz bieten. Damit bringt
Butlers konstitutiv-performatives Anerkennungsverstindnis auch die Negation von
Anerkennung als Bestandteil des Bedeutungsgehalts des Anerkennungsphinomens
als Zusammenhang von Bestitigung und Versagung in den Blick. Auf die Bedeutung
von Versagung haben auch Todorov (1996) aus anthropologischer Sicht und Benjamin
(1990, 1996) aus psychoanalytischer Perspektive hingewiesen. Benjamin macht darauf
aufmerksam, dass Anerkennung ihre Bedeutung gerade daraus bezieht, von jeman-
den Anerkennung zu erhalten, der sich als von mir unabhingig und eigenstindig
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erweist, was nur iiber Versagung, Entzug und Auseinandersetzung erfahren werden
kann.

Dieses Wechselverhiltnis von Autonomie und Heteronomie und die unhinter-
gehbare Unverfiigbarkeit des Subjekts aufgrund der Exponiertheit und des ekstati-
schen Charakters der menschlichen Existenz verweisen, wie Butler bei ihrem Versuch
der ,Reformulierung der Anerkennung als ethisches Projekt“ (Butler, 2003, S. 58) be-
tont, auf die ,Grenzen der Anerkennung“ (ebd., S.55). Demgemifd konstatiert sie,
dass Anerkennung als Modus der Subjektivation ihren ,ethischen Sinn“ daraus be-
zieht, ,die Grenzen der Anerkennung selbst anzuerkennen (ebd.).

Insgesamt erweitert Butlers Anerkennungsverstindnis den engen Anerken-
nungsbegriff Honneths in Bezug auf dessen Gehalt und soziale Dimension entschei-
dend. Selbst Honneth, der Butlers Anerkennungsverstindnis wiederholt aufgrund
seines Mangels an der Orientierung an einem wahren, auf Vernunft gegriindeten
wechselseitigen Respekt kritisiert, da er von Formen gesellschaftlicher Zuschreibung
von bestimmten Eigenschaften nicht mehr unterscheidbar wire (Honneth, 2018,
S.192), gesteht Butlers Zugang zu, ,eine empfindliche Liicke” in Hegels Theorie der
Anerkennung aufzuzeigen, indem er verdeutlicht, dass ,[n]icht alles, was Hegel glaubt,
als eine Beziehung wechselseitiger Anerkennung identifizieren zu kénnen, [...] allein
deswegen schon ein von Herrschaft, Abhdngigkeit und Unterdriickung emanzipiertes
Verhiltnis [ist]“ (Honneth, 2018, S.226f.).

3  Anerkennung in ihrer Bedeutung fiir Validierung

Fiir die Thematik der Validierung und Anerkennung von Lernleistungen sind die phi-
losophischen Anerkennungszuginge von Honneth und Butler aus padagogischer
Perspektive, insbesondere aus einer kritischen Erwachsenen- und Weiterbildung, in
mehrfacher Hinsicht von Bedeutung. Sie eréffnen Ankniipfungspunkte und Refle-
xionsfolien fiir die Gestaltung von Validierungsverfahren und das professionelle Vali-
dierungshandeln' (Gugitscher, 2019a; Gugitscher & Schmidtke, 2018), die im Folgen-
den aufgezeigt werden.

(1) Die philosophischen Anerkennungszuginge verdeutlichen, dass Anerken-
nung kein harmonisches, sondern ein konflikthaftes Geschehen ist, dem paradoxale
Spannungsfelder inhirent sind. Diese Konflikte entstehen nach Honneth (2003a) auf-
grund von Missachtungen, die normative Erwartungen von Individuen oder Gruppen
verletzen, bieten aber gleichzeitig auch die Moglichkeit, die Fahigkeit der positiven
Selbstwahrnehmung zu erweitern. Dabei zeigen gerade die Formen von Missachtung,
dass die wechselseitige Anerkennung zwar auf einer sozialtheoretischen Ebene kon-
stitutiv vorausgesetzt wird, auf einer empirischen Ebene sozialer Wirklichkeit in der
Interaktion gesellschaftlicher Akteure aber noch machtvoll durchgesetzt werden
muss (Schiffter & Schicke, 2016, S. 27). Wie Schiffter und Schicke in Rekurs auf Hon-

1 Zur Professionalisierung der Validierung siehe auch den Beitrag von Pachner (V1.2).
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neth (2003a) und Margalit (1997) betonen, sensibilisiert der anerkennungstheoreti-
sche Ansatz ,Validierungsverfahren fiir implizite Formen gesellschaftlicher Missach-
tung und der institutionellen Entwertung lebensweltintegrierter Lernkontexte, die bei
der Bestimmung der zu validierenden Lernwelten und deren ,Zielgruppen‘ beachtet
werden sollten“ (Schiffter & Schicke, 2016, S. 28).

Aus Perspektive von Butlers Anerkennungsansatz gilt es dabei jedoch auch zu
beachten, dass Missachtung nicht nur — wie in Honneths Anerkennungstheorie — als
Form sozialer Pathologie zu verstehen ist, sondern dass Momente der Versagung
allen Anerkennungsakten innewohnen. Dies verdeutlicht Butlers Verstindnis von
Anerkennung als eine ,Form der Adressierung“ (Butler, 2003, S.61) zur Erlangung
einer sozialen Existenz, die bejahende und bekriftigende Handlungen ebenso um-
fasst wie herabwiirdigende, ablehnende und entwertende. In Validierungspraktiken
kommt diese Negation von Anerkennung beispielsweise darin zum Ausdruck, dass
die Teilnehmenden wihrend des Validierungsprozesses implizit oder explizit als
noch-nicht-anerkannt adressiert werden. Aufgabe und Ziel von Validierungsverfahren
ist es demgemif, diese Markierung des Noch-nicht-anerkannt-Seins durch die indivi-
dualisierende Zurechnung von erbrachten Leistungen oder Leistungsnachweisen zu
iiberwinden und damit eine ,Transformation“ (ebd., S.40) zu ermdglichen. Dieses
Spannungsfeld von Anerkennung und Versagung ist somit fiir das Tatigkeitsfeld der
Validierung von Lernleistungen konstitutiv.

(2) Die sozialphilosophischen Anerkennungsbegriffe von Honneth und Butler
verweisen weiter auf den subjektivierenden und bildenden Charakter von Anerken-
nung — wenn auch in sehr unterschiedlicher Weise und mit unterschiedlichem Fokus.
Die Verbindung von Bildung und Anerkennung ist nicht neu und wurde bereits in
Hegels Frithschriften verdeutlicht, ,wo das Anerkennungsverhiltnis bzw. der Kampf
um Anerkennung als Bildungsprozess — allerdings als ein solcher ausschlieflich des
Bewusstseins — aufgefasst wird“ (Siep 1979, S.17ff., zitiert nach Stojanov, 2006, S. 108).
Daher wurde der Anerkennungsbegriff, insbesondere in der von Honneth gefassten
Bedeutung, in der Pidagogik vielfach aufgegriffen (Borst, 2003; Hafeneger, Henken-
borg & Scherr, 2002; Prengel, 2013; Sprung, 2011; Stojanov, 2006). Im Fokus steht
dabei Anerkennung als menschliches Grundbediirfnis und Medium fiir persénliche
Entwicklung. Aus Perspektive einer kritischen Bildungstheorie ist Anerkennung inso-
fern ein notwendiger Bestandteil von Bildung, als sie auf ein menschliches Miteinan-
der im Bewusstsein der eigenen Abhingigkeit vom Anderen ausgerichtet ist — auf
»das Erkennen der Menschlichkeit im Antlitz des Anderen” (Borst, 2016, S.185).

Der bildende und identititsstiftende Charakter von Anerkennung zeigt sich bei
Honneth als konstitutiver Zusammenhang vom Erlangen einer positiven Selbstbezie-
hung und reziproker Anerkennung. Butler, die Anerkennung als Form der Adressie-
rung in Bezug auf die geltenden Normen und Machtverhiltnisse versteht, denen das
Subjekt unterworfen ist, aus denen es aber zugleich auch seine Handlungsfihigkeit
bezieht, bezeichnet den konstruktiv-performativen Charakter von Anerkennung als
,Transformation® (Butler, 2003, S.40), die durch das Gewihren oder Fordern von An-
erkennung eingeleitet wird. Beide philosophischen Anerkennungsansitze verdeut-
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lichen damit die Doppelbedeutung von Anerkennung als Bestitigen und Stiften, dass
also Anerkennung ,mehr als Bestitigen“ (Gugitscher, 2019b) ist.

Im Validierungskontext haben Schmid und Kraus diesen stiftenden Charakter
von Anerkennung anhand des Begriffs der , In-Wert-Setzung* (Schmid & Kraus, 2018,
S.89, zitiert nach Schmid, 2018, S.75) zum Ausdruck gebracht. Anerkennung als , In-
Wert-Setzung* umfasst sowohl die formelle oder intersubjektive Anerkennung durch
Andere, sei es im Bildungssystem oder am Arbeitsmarkt, als auch das ,,Sich-in-Wert-
setzen“ im Sinne einer Standortbestimmung und Wertschitzung der eigenen Lern-
leistungen (ebd., S.74f.). Dieses Sich-selbst-(An-)Erkennen spielt in Validierungsver-
fahren eine zentrale Rolle — als inhaltliche pidagogische Aufgabe und als Grundlage
von Bewertungspraktiken, also Voraussetzung fiir die Anerkennung durch Andere.
Formative Validierungsverfahren zielen wesentlich darauf ab, Teilnehmende dabei zu
unterstiitzen, ihre vergangenen Lernleistungen und vorhandenen Fihigkeiten zu er-
kennen und in ihrem Wert bewusst zu machen — und zwar sich selbst und Anderen.
Im Kern geht es darum, die Fihigkeit zu fordern und stirken, sich selbst als ,fihigen
Menschen“ (Ricoeur, 2006, S.120ff.) zu erkennen und anzuerkennen. Dies ist insbe-
sondere angesichts der Charakteristik von informellen Lernprozessen bedeutsam, die
sich zumeist beildufig und nicht intendiert vollziehen und daher als Lernleistungen
hiufig ,unsichtbar” und den Lernenden als solche nicht bewusst sind (Reischmann,
2014, S.27f). Validierung kommt in dieser Hinsicht eine wichtige Reflexions- und
Vermittlungsfunktion zu, um die ,verborgenen Kompetenzen und ungenutzten Res-
sourcen® (Grunau & Bals, 2015) als solche (selbst) zu erkennen und wechselseitig an-
zuerkennen. Deshalb geht es in Validierungsverfahren, wie Petersen und Heidegger
in Rekurs auf Honneths Anerkennungsverstindnis betonen, neben der bildungspoli-
tisch vorherrschenden Sichtbarmachung von Kompetenzen fiir Andere wesentlich
auch um eine das Selbstvertrauen stirkende , Selbstanerkennung* im Sinne einer ,, Sicht-
barmachung fiir sich selbst“ (Petersen & Heidegger, 2010, S.7, Hervorh. im Original).

Allerdings stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, welches Subjekt- und
Identititsverstindnis den Validierungsverfahren und -praktiken zugrunde liegt. Wird
wie bei Honneth von einem starken Begriff der Selbstidentitit ausgegangen, wo
Erfahrungen einer ,gelungenen” Anerkennung die Herausbildung einer ,intakten
Identitit“ (Honneth, 2003b, S. 215) erméglichen? Oder wird demgegentiiber wie beim
subjektivationstheoretischen Anerkennungsansatz von Butler von einer relationalen
Subjektivitit ausgegangen, die sich durch Anerkennung im Sinne einer subjektivie-
renden Anrufung sowie paradoxen Praxis der gleichzeitigen Unterwerfung und Uber-
schreitung gesellschaftlicher Normen entwickelt? Ein solches Subjektivationskonzept
steht sowohl Sichtweisen entgegen, die das Subjekt als Ergebnis duflerer Umstinde
und Strukturen sehen, als auch jenen, die es atomistisch oder intersubjektivistisch,
selbsttransparent, souverdn und autonom denken (Ricken, 2013, S.78). Stattdessen
begreifen Konzepte einer relationalen Subjektivitit jenseits der Dichotomie Subjekt
vs. Objekt oder Autonomie vs. Heteronomie das Subjektwerden als einen relationalen
Prozess, ,in dem Selbst- und Anderenbezug als ineinander mehrfach verschrinkt zu
denken sind“ (ebd.). Fiir die Validierung hat ein solches Subjektivitits- und Identitits-
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verstindnis zur Konsequenz, bei Validierungsverfahren und -praktiken relational auf-
gebaute Modelle von Subjektivitit und Identitit zu bevorzugen und die Prozesshaftig-
keit und soziale Bedingtheit der Subjektentwicklung zu berticksichtigen (Schiffter &
Schicke, 2016).

(3) Anerkennung in ihrer Doppelbedeutung als Medium von Selbstwerdung und
Autonomie sowie Sozialitit und Heteronomie zu begreifen, bedeutet auch, die soziale
Bedingtheit von Anerkennung in den Blick zu nehmen. Wesentlich deutlicher als
Honneths Anerkennungsbegriftf betont Butlers Anerkennungszugang, dass ,jede
Handlungsfihigkeit, auch die der Freiheit, [...] in Bezug zu einem erméglichenden
und begrenzenden Feld von Zwingen [steht]“ (Butler, 2003, S. 28). Diese Zwinge erge-
ben sich aus den geltenden sozialen und kulturellen Normen, Kategorien und Kon-
ventionen. Sie verweisen darauf, dass Identifizierungen von Personen, Situationen
und Argumenten immer unter den Bedingungen bestimmter Gesellschaftsverhilt-
nisse erscheinen und die jeweils geltenden Anerkennungsordnungen dariiber ent-
scheiden, was unter diesen Bedingungen als wertvolle Fihigkeit, rationale Handlung,
artikulierte Auerung, akzeptable Legitimation etc. gilt.

Mit Blick auf die Validierung von Lernergebnissen gilt es, in diesem Zusammen-
hang insbesondere tiber den Begriff der Anerkennbarkeit und die sozialen und kul-
turellen Normen der Anerkennbarkeit nachzudenken, also dariiber, inwieweit etwa
spezifische Lernerfahrungen und Kompetenzen, die in Validierungsprozessen vor-
gebrachten und eingeforderten Selbstreflexionen, -beschreibungen und -bezeugun-
gen beziiglich Kompetenzen, Erfahrungen, Titigkeiten u. A. sowie die Anerkennungs-
handlungen selbst von den herrschenden sozialen und kulturellen Normen geprigt
sind. Dies bezieht sich nicht nur auf summative, dezidiert an Standards orientierte
Validierungsverfahren, sondern auch auf formative Validierungszuginge, die sich als
subjektorientiert verstehen, da bei beiden Ansitzen explizit und implizit Normen und
hegemoniale Kategorisierungen — beabsichtigt oder unbeabsichtigt — aufgerufen und
performativ in Geltung gehalten werden.

Beispielsweise zeigen Studien zur Anerkennung auslindischer Berufsqualifika-
tionen (Sommer, 2015) oder sozial benachteiligter Personengruppen (Backes-Haase &
Klinkisch, 2017) Selektions- und Konstruktionsmechanismen auf, die Verfahren und
Praktiken der Anerkennung von Lernleistungen selbst problematisch erscheinen las-
sen. Verfahren und Praktiken, in denen Kompetenzanerkennung sehr eng verstanden
und auf Lernprozesse des formalen Bildungssystems beschrinkt wird, laufen Gefahr,
Missachtungserfahrungen und Benachteiligungen zu (re)produzieren, indem etwa
lebensweltlich bedeutsame Kompetenzen von sozialskonomisch oder bildungsbe-
nachteiligten Personengruppen nicht beachtet oder als wertlos angesehen werden
und nur bestimmte, fiir das Bildungs- und Beschiftigungssystem als wertvoll erach-
tete Kompetenzen auf intersubjektiver Ebene Anerkennung finden kénnen (Schépf,
2017). Sie dienen dann weniger der Lésung von Bildungsungleichheit und Exklusion,
sondern tragen zur Reproduktion von Differenzen und Kategorisierungen im Rah-
men gegebener Macht-, Dominanz- und Ungleichheitsverhiltnisse bei.? Aus Perspek-

2 Zumachttheoretischen Validierungszugingen vergleiche auch den Beitrag von Klingovsky (I11.5).
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tive der Erwachsenen- und Weiterbildung, die sich kritisch auf die Bedingungen und
Verhiltnisse von Validierungspraktiken und -diskursen bezieht, scheinen in dieser
Hinsicht insbesondere Kompetenzbeurteilungsverfahren problematisch, bei denen
Teilnehmende weniger als freie Individuen zur Geltung kommen, sondern anhand
vordefinierter Kriterien beurteilt und sozial kategorisiert werden, womit bestehende
Formen institutioneller Selektion und gesellschaftlicher Hierarchisierung weiter legi-
timiert und reproduziert werden (Klingovsky, 2018, S.10). In dieser Hinsicht gilt es,
bei Verfahren und Praktiken der Validierung kritisch zu reflektieren, was in Bezug auf
welche Normen der Anerkennbarkeit und Anerkennung im Kontext von Validie-
rungspraktiken (nicht) anerkennbar ist, wie jemand in Bezug auf welche Normen der
Anerkennbarkeit und Anerkennung adressiert und positioniert wird, und umgekehrt,
als wer oder was in Bezug auf diese Normen sich jemand legitimieren und positionie-
ren kann.

(4) Die soziale Bedingtheit von Anerkennung und Anerkennbarkeit ist auch
im Hinblick auf Honneths (2003a) mehrdimensionales Strukturmodell der Anerken-
nung und distinkte Anerkennungsformen relevant. Fiir die Validierung und Aner-
kennung von Lernleistungen verweisen die von Honneth differenzierten Anerken-
nungsformen auf unterschiedliche Funktionen und Ebenen von Anerkennung im
Validierungskontext, die gleichzeitig in Wechselwirkung miteinander stehen.

(a) Die emotionale Anerkennung im Sinne einer bedingungslosen und nicht be-
anspruchbaren Anerkennungsform in Primir- und intimen Beziehungen wurde im
pidagogischen Kontext vor allem hinsichtlich ihrer Ubertragbarkeit auf professionelle
pidagogische Beziehungen diskutiert. Wie etwa Helsper und Lingkost (2002) fiir den
Schulbereich oder Schmidtke (2020, S.76-83) fiir die Anerkennungsberatung ver-
deutlichen, lisst sich eine professionelle Form der emotionalen Anerkennung auf der
Interaktionsebene zwischen Professionellen und Teilnehmenden verorten. Im Kon-
text von Validierungsprozessen kann die professionelle emotionale Anerkennung im
Sinne der Gestaltung einer tragfihigen Arbeitsbeziehung auf Basis einer wechselseiti-
gen empathisch-anteilnehmenden Haltung definiert werden. Einer solchen Bezie-
hungsgestaltung zwischen Professionellen und Teilnehmenden kommt ein zentraler
Stellenwert zu, um eine Atmosphire zu schaffen, die offene Prozesse der Selbstrefle-
xion, Kommunikation sowie der validen Identifikation und (Selbst-)Evaluation von
Lernergebnissen férdert (PROVE-Konsortium, 2021, S.4-7). Sie kann das gegenseitige
Vertrauen zwischen den Beteiligten fordern, das erforderlich ist, um das fiir die Vali-
dierung notwendige Arbeitsbiindnis zu schaffen, die Offenheit und Fihigkeit zur
Artikulation der eigenen Bediirfnisse und Emotionen im Rahmen von Validierungs-
prozessen zu férdern und damit auch die interaktive Komplexitit bei Kompetenz-
anerkennungspraktiken zu reduzieren. Denn auch Validierungspraktikerinnen und
-praktiker miissen in der Interaktion mit den Teilnehmenden aufgrund der einge-
schrinkten bzw. schwachen empirischen Basis zunichst eine Anerkennungswiirdig-
keit unterstellen und den Anderen bzw. die Andere als kompetenten und fihigen
Menschen anerkennen, um eine fiir das Erfassen und Bewerten von Kompetenzen
notwendige Vertrauens- und Kooperationsgrundlage herzustellen, obwohl diese Aner-



Karin Gugitscher 103

kennungsbedingungen zunichst itberhaupt noch nicht empirisch gegeben sind — also
kontrafaktisch idealisierend anzuerkennen. Eine solche vorausgreifende Wertschit-
zung ist eine wesentliche Voraussetzung dafiir, in einem offenen Austausch die spezi-
fischen Fihigkeiten und Kompetenzen von Individuen in ihrer Besonderheit und Ein-
zigartigkeit valide identifizieren und wertschitzen zu kénnen — im Sinne der sozialen
Anerkennung nach Honneth.

(b) Die rechtliche Anerkennung bezeichnet im Validierungskontext eine grund-
sitzliche wechselseitige kognitive Achtung als fihiger Mensch und manifestiert sich
in Form von Rechten und Berechtigungen. Dabei kann es sich um grundlegende
rechtliche Normierungen zur Anerkennung non-formal und informell erworbener
Kompetenzen und deren Gleichwertigkeit mit formal erworbenen und zertifizierten
Lernleistungen handeln. Diesbeziiglich ist die Situation in Europa sehr heterogen.
Beispielsweise gibt es im dsterreichischen Bildungssystem einige rechtliche Regelun-
gen, die eine formale Anerkennung von Kompetenzen fiir spezifische Bereiche er-
moglichen, aber keinen generellen Rechtsanspruch auf die Anerkennung non-formal
oder informell erworbener Kompetenzen, wie er in anderen europiischen Lindern
wie Frankreich oder der Schweiz besteht (Luomi-Messerer, 2019, S.5f.).

Neben einem solchen grundlegenden Recht auf die formale Anerkennung non-
formal und informell erworbener Kenntnisse und Fihigkeiten manifestiert sich recht-
liche Anerkennung im Kontext der Validierung und Anerkennung von im Ausland
erworbenen Qualifikationen auch in Form von Berechtigungen, die Teilnehmende als
Ergebnisse solcher Verfahren erlangen kénnen. Dazu zihlen beispielsweise Berechti-
gungen zum Zugang zu oder zur Teilnahme an Bildungsangeboten, zur Verkiirzung
von Bildungsgingen aufgrund von Anrechnungen, zum Zugang zu beruflichen Titig-
keiten und Positionen oder tarifrechtlichen Eingruppierungen sowie zur Verwendung
von Berufsbezeichnungen und Titeln. Die Gewdhrung solcher Berechtigungen durch
zertifizierende Stellen wird im Validierungsdiskurs als ,formale Anerkennung* be-
zeichnet (Cedefop, 2014, S.212f)). Wie Annen (2012) hervorhebt, lassen sich von sol-
chen individuellen ,Verfiigungsrechten“ der Teilnehmenden jene unterscheiden, iiber
die Organisationen aufgrund ihrer institutionellen Zustindigkeiten verfiigen, um die
in anderen Kontexten erworbenen Kompetenzen anerkennen oder ein Zertifikat ver-
geben zu koénnen. Diese organisationsbezogenen Verfiigungsrechte duflern sich im
Treffen von Entscheidungen sowie in Vergaberechten von Abschliissen und Zertifika-
ten. Das Ausmafl und die Art solcher organisationsbezogenen Verfiigungsrechte
kann je nach Institution sehr unterschiedlich sein, was sich wiederum auf die entspre-
chenden personenbezogenen Verfligungsrechte auswirkt (ebd., S.177-180; Annen &
Bretschneider, 2009, S.196f.).

Insgesamt bringt der rechtliche Status von Validierungsverfahren und -ergebnis-
sen aus Perspektive der intersubjektivistischen Anerkennungstheorie Honneths den
Anspruch einer grundlegenden generalisierten kognitiven Achtung der Person als
verniinftig, kompetent und (bildungs-)fihig zum Ausdruck. Individuelle Rechte und
Berechtigungen entstammen insbesondere aus den (positiven) Ergebnissen von Vali-
dierungsprozessen im Sinne von Zertifizierungen, deren zugrunde liegende Prozesse
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stark von der sozialen Anerkennung der konkreten individuellen Lernleistungen und
Fihigkeiten geprigt sind.

(c) Die soziale Anerkennung ist nach Honneth (2003a) dadurch gekennzeichnet,
die je besonderen Eigenschaften, Fihigkeiten und Leistungen von Individuen und
ihren Beitrag fiir die Gemeinschaft wertzuschitzen. Dabei ist zu beachten, dass sich
diese immer in Bezug auf den geltenden ,Werthorizont“ (Honneth, 2003a, S.205)
vollzieht bzw. — wie Backes-Haase und Klinkisch (2017) verdeutlichen — ,als Handlun-
gen oder Haltungen der Subjekte in einem Raum bestimmiter, historisch gewachsener
(sowie nicht universell und ein fiir alle Mal gegebener) institutioneller Sphiren, in
denen soziale Beziehungen als Anerkennungsbeziehungen situiert sind. Anerken-
nung verweist daher auf eine individuelle und institutionelle, gewordene Dimension:
ein Institutionengefiige als Rahmen fiir Anerkennungshandlungen und Subjektkon-
stitution auf unterschiedlichen Ebenen* (Backes-Haase & Klinkisch, 2017, S.147). Sie
bezeichnen dies als ,institutionelle Anerkennung“ (Backes-Haase & Klinkisch, 2017,
S.147).

Im Zusammenhang mit der Validierung von Lernleistungen erlaubt die Diffe-
renzierung von sozialer und institutioneller Anerkennung zu unterscheiden, ob dabei
die allgemeine gesellschaftliche Wertschitzung von non-formalen oder informellen
Lernkontexten und dabei erworbenen gesellschaftlich als wertvoll erachteten Fihig-
keiten und Kenntnissen im Vordergrund steht — wie also diesbeziiglich der ,allge-
meine Werthorizont bestimmt ist“ (Honneth, 2003a, S.205). Dies wire mit dem Be-
griff der sozialen Anerkennung nach Honneth bezeichnet. In Abgrenzung dazu steht
bei der institutionellen Anerkennungsform die Anerkennung konkreter individueller
Lernleistungen durch Institutionen bzw. Organisationen in Bezug auf die dort gelten-
den sozialen und kulturellen Normen, Konventionen und Erwartungen im Fokus. Die
Beachtung dieser institutionellen Sphire der Anerkennung ist insofern relevant, als
eine zentrale Problematik der Validierung ,in der Ubersetzung der validierten Kom-
petenzen in die jeweiligen institutionellen Kontexte der anerkennenden Institutionen*
(Sturm, 2018, S.125) mit den dort geltenden je spezifischen sozialen und kulturellen
institutionellen Normen, Konventionen und Erwartungen besteht. In der Unterschei-
dung von sozialer und institutioneller Anerkennung spiegelt sich die Kontextualitit
und Referenzialitit von Anerkennung. Nach Butler bzw. in der Terminologie Fou-
caults bedeutet das, dass Kompetenzanerkennung nur referenziell in Bezug auf das
gegebene Wahrheitsregime und die Normen der Anerkennbarkeit erfolgen kann —
seien sie allgemein gesellschaftlicher oder institutioneller Natur. Die beiden Dimen-
sionen bedingen sich wechselseitig, miissen aber nicht zwingend konform sein. Wie
Sturm am Beispiel der Anerkennung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen
im akademischen Raum verdeutlicht, kann sich ein Mangel an sozialer Anerkennung
auf institutioneller Ebene als ,umkimpfte Anerkennung* (2020, S.8f.) in Form von
konkreten Aushandlungsprozessen auf organisationskultureller und administrativ-
prozeduraler Ebene zeigen. Institutionelle wie soziale Anerkennung sind dariiber
hinaus in Bezug auf die rechtliche Anerkennung wesentlich, da eine aufgrund hege-
monialer institutioneller Normen und Konventionen versagte Anerkennung von be-
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sonderen Eigenschaften und Fihigkeiten eines Individuums dazu fiithrt, dass auch
mit dem Anerkennungsverfahren verbundene Rechte und Berechtigungen vorenthal-
ten werden.

(5) Dariiber hinaus gilt es, wie Butler betont, auch ,die Grenzen der Anerken-
nung selbst anzuerkennen“ (Butler, 2003, S.55). Diese Grenzen der Anerkennung
ergeben sich nach Butler aus dem Verstindnis eines exponierten, enteigneten und
ausgelieferten Subjekts, das durch normative Ordnungen konstituiert ist und sich
selbst gegeniiber immer in gewisser Weise undurchsichtig ist. Die Grenzen der
Selbsttransparenz des Subjekts, seiner Souverinitit und Autonomie — also der Aner-
kennung — anzuerkennen, macht dann einerseits deutlich, ,dass Anerkennung als
gelingende Anerkennung gar nicht moglich ist“ (Ricken, 2013, S.92), andererseits
bringt es die Verantwortung fiir Transformationsprozesse und den Umgang mit
Nicht-Wissen bei Anerkennungspraktiken in den Blick. In der Pddagogik wurde diese
Einsicht in das Nicht-wissen-Kénnen und der Umgang mit Ungewissheit mehrfach
diskutiert und als integraler Bestandteil pidagogischen Handelns bzw. zentraler Fak-
tor pidagogischer Professionalitit ausgewiesen (Helsper et al., 2005). Fiir den Validie-
rungskontext wirft das die Frage auf, inwieweit bei Kompetenzanerkennungs- und
Validierungspraktiken der Unverfiigbarkeit und Undurchsichtigkeit des Selbst und
des Anderen Rechnung getragen wird — und damit die Anerkennung des eigenen
Nicht-wissen-Kénnens thematisch wird. Denn bei Validierungsprozessen wird grofit-
mogliche Sicherheit in Bezug auf die Gewihrung von Anerkennung beansprucht und
angestrebt, gleichzeitig wire damit Anerkennung aber unnoétig.

4 Fazit

Philosophische Anerkennungszuginge weiten den Blick auf das Phinomen Anerken-
nung und stehen einem allzu vereinfachenden und idealisierenden Anerkennungs-
verstindnis entgegen. Im Hinblick auf Validierung im Sinne eines systematischen,
methodengeleiteten Verfahrens bzw. Prozesses der Identifikation, Dokumentation,
(Selbst-)Bewertung und Zertifizierung von Lernergebnissen (Rat der Europiischen
Union, 2012) verdeutlichen sie zum einen, dass Validierung nicht mit Anerkennung
gleichzusetzen ist oder ein ,positives“ Ergebnis zwingend einer Anerkennung gleich-
kommt. Vielmehr findet sich Anerkennung im Kontext von Validierungsverfahren auf
unterschiedlichen Ebenen und in unterschiedlichen Formen - als Wertschitzung
ebenso wie als Versagung. Zu diesen Anerkennungsdimensionen zihlt neben der
(Nicht-)Zuerkennung von Rechtsanspriichen und Berechtigungen sowie der Gewih-
rung oder Versagung von institutioneller Anerkennung fiir besondere Fihigkeiten
und Kompetenzen auch die professionelle empathische Wertschitzung als notwen-
dige Kooperations- und Vertrauensgrundlage fiir valide Prozesse der Identifikation
und (Selbst-)Bewertung von Kenntnissen und Fihigkeiten. Das im Validierungsdis-
kurs verbreitete Verstindnis von Anerkennung als Ergebnis von Validierung in den
zwei Formen der ,formalen®, im Bildungsbereich, oder der ,gesellschaftlichen®,
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durch Akteure der Wirtschaft und Gesellschaft gewihrten Anerkennung (Cedefop,
2014, S. 212 f) greift in dieser Hinsicht zu kurz.

Zum anderen verdeutlichen die philosophischen Anerkennungszuginge insbe-
sondere die Konflikthaftigkeit und Ambivalenzen sowie Bedingungen und Grenzen
von Anerkennung. Diese Konflikthaftigkeit und mit dem Anerkennungsbegriff ver-
bundenen Paradoxien zu ignorieren und ihn von allen Spannungen und Widersprii-
chen zu befreien, wiirde ein ,Verkennen des Anerkennens“ (Diittmann, 1997, S.125;
Bedorf, 2010) bedeuten und dem Anspruch einer sich als professionell verstehenden
Validierungspraxis entgegenstehen. Die philosophischen Anerkennungszuginge for-
dern dazu auf, die mit dem Anerkennungsbegriff verbundenen Ambivalenzen im
Validierungskontext auf strategischer, organisationaler und operativer Ebene zu be-
riicksichtigen. Zu diesen paradoxalen Spannungsfeldern zihlt das konstitutive Wech-
selverhiltnis von individueller Selbstwerdung und der Abhingigkeit von Anderen
im Medium reziproker Anerkennung, die Doppelbedeutung von Anerkennung als
Stiftung und Bestitigung und die Spannung von Anerkennung und Versagung, bei-
spielsweise durch die in Validierungsverfahren angelegte Adressierung und Markie-
rung als ,noch-nicht-anerkannt“. Auch die soziale Bedingtheit und Machtférmigkeit
»2autonomer“ intersubjektiver Anerkennung gilt es dabei, in den Blick zu nehmen.
Dies bedeutet, sich mit der theoretisch-praktischen Fundierung von Validierungsver-
fahren und -praktiken, beispielsweise in Bezug auf das zugrunde liegende Verstind-
nis von Lernen, Kompetenz(entwicklung) und Identitit sowie mit den impliziten und
expliziten Normen der Anerkennbarkeit kritisch auseinanderzusetzen. Aus Perspek-
tive einer kritischen Erwachsenenbildung ist dabei von besonderer Bedeutung, das
konstitutive Wechselverhiltnis von Subjekt und Sozialitit und die Grenzen der Aner-
kennung im Sinne eines reflektierten Umgangs mit Ungewissheit anzuerkennen.
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